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CAPITULO ZIZ.
PRESENTACIÓN DE RESULTADOS: FRECUENCIAS
De forma preliminar vamos a presentar las
frecuencias y probabilidades incondicionadas de
ocurrencia de aquellas categorías que consideramos más
interesantes a la luz de nuestras hipótesis. Auí nos
limitaremos a exponer los resultados y a hacer un
comentario que sirva de "traducción" de lo que aparece
en las tablas. Ello nos permitirá realizar una
exploración previa de los cambios evolutivos y los
aspectos diferenciales en nuestra muestra.
Para ello nos basaremos en unos cuadros que nos
permitirán comparar estas frecuencias y probabilidades
entre las diferentes diadas y a lo largo de las cuatro
sesiones estudiadas. En estos cuadros, las columnas
corresponden a las diadas y las filas a las sesiones.
Las primeras vienen representadas del siguiente modo:
AL-MA: Alex y su madre
AL-MO: Alex y la monitora
ES-MA: Estel y su madre
ES-MO: Estel y la monitora
AN-MA: Anna y su madre
AN-MO: Anna y la monitora
BE-MA: Belén y su madre
BE-MO: Belén y la monitora
En las intersecciones entre filas y columnas
aparecen dos números: el primero es la frecuencia y,
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debajo de él, la probabilidad dada de ocurrencia de tal
categoría en la sesión indicada, para la diada
correspondiente. El formato de esta última es del tipo
.65 , para indicar una probabilidad de 0,65.
Categorías del subsistema Manipulación
Las categorías de este subsistema nos informan
acerca del tipo de esquemas que se utilizan en la
manipulación de los objetos. Aunque en los registros se
han anotado tanto las manipulaciones del niño como las
del adulto. aquí presentamos exclusivamente las
categorías que se refieren al niño y nos centraremos en
las diferencias que puedan existir en la transición de
los esquemas sensoriomotrices a los esquemas que suponen
un uso simbólico de los objetos.
Categoría NMS (manipulación simple)

































































En este cuadro podemos apreciar que, excepto en el
caso de Estel-monitora y Anna-monitora, existe una
tendencia a la disminución de la probabilidad de
manipulaciones simples. Ello es coherente con estudios
anteriores (Belsky y Most, 1981; McCune-Nicolich, 1977)
en los que se mostraba que en el proceso de
descontextualización de los esquemas las manipulaciones
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simples tendían a disminuir.
No podemos apreciar diferencias entre niños ND
(Alex y Estel) y niños SD (Anna y Belén) ni entre las
diadas formadas por madre-niño y las compuestas por
monitora-niño.
Categoría NMR (manipulación relacional)
AL-HA AL-MO ES-NA ES-HO AN-HA AN-HO BE-KA BE-MO
51 20 1 8 4 5 0 1 O 4
.177 .162 .031 .030 .006 .033
52 5 1 5 2 0 0 2 2 1
.030 .096 .010 .016 .008 .007
53 2 2 1 0 2 O 3 1
.012 .011 .006 .010 .013 .008
S 4 6 O O 3 1 4 7 O
.024 .013 .011 .022 .021
Las manipulaciones que ponen en relación objetos de
forma no funcional y no simbólica muestran en general
dos patrones diferenciados para niños ND y SD tendiendo
a disminuir en los primeros y a aumentar en los
segundos, a excepción de la diada de Belén y la
monitora. De todos modos, lo que más destaca son las,
comparativamente, mucho mayores frecuencias de
ocurrencia de esta categoría en Alex.
Categoría NMF (manipulación funcional)
AL-MA AL-HO ES-NA ES-MO AN-MA AN-HO BE-HA BE-HO
51 O O 12 O 4 12 4 O
.093 .064 .071 .042
52 4 7 11 3 2 11 3 17
.024 .045 .058 .011 .019 .088 .012 .120
53 3 2 9 3 9 13 4 O
.018 .011 .053 .014 .045 .063 .017
54 O 2 12 1 O 10 6 4
.010 .077 .004 .056 .018 .034
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Categoría NPR (manipulación funcional-relacional)






























































En el uso funcional de objetos no nos encontramos
con un patrón unitario. Así, mientras que Alex aumenta
claramente sus usos funcionales desde O en la primera
sesión y Belén parece seguir una línea parecida aunque
partiendo de un número sustancial de tales
manipulaciones, en Estel y Anna no parece haber un
patrón definido en su evolución. Es de destacar que
Alex, un niño ND, es el único que no realiza ningún acto
funcional con los objetos en la primera sesión.
Categoría NMT (manipulación "transicional")
AL-MA AL-HO ES-KA ES-MO AH-MA AN-MO BE-MA BE-MO





6 9 152 5 5 O
.030 .032 .004 .116 .048 .038 .007
53 5 O 3 O O 5 5 5
.031 .017 .024 .021 .040
54 21 7 O 3 1 4 6 O
.086 .037 .013 .011 .022 .018
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Categoría NTS (manipulación de "hacer como si")
AL-MA AL-MO ES-KA ES-HO AN-KA AN-NO BE-HA BE-MO
S10 O O O 3 O 1 7
.048 .010 .059
52 3 O O 2 1 O 17 10
.018 .007 .009 .072 .071
53 39 6 2 1 2 1 O 8
.243 .035 .011 .004 .010 .005 .064
54 22 O 21 8 5 1 O O
.090 .135 .036 .057 .005
Categoría NDE (uso "descontextualizado" de objetos)









































Los cuadros anteriores describen tres tipos
diferentes de usos simbólicos de los objetos. En el
primer caso tenemos las manipulaciones transicionales en
las que la diada desarrolla un tema simbólico, pero en
situaciones en las que no podemos estar seguros de la
existencia de una auténtica representación simbólica en
la mente del niño. El segundo cuadro agrupa las
manipulaciones del tipo "hacer como si". El tercer
cuadro muestra el uso en el que el "significado
funcional" de un objeto es sustituido por otro en una
acción de "hacer como si".
Tomadas en conjunto tenemos una clara evolución en
la que los usos simbólicos de objetos se van
incrementando. En todos los casos aparece el uso
descontextualizado en la cuarta sesión, salvo en las
diadas Anna-monitora y Belén-madre en las que las niñas
hacen usos descontexualizados ya en la tercera sesión y
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en el caso de la diada Estel-madré en la que no aparece
ningún uso descontextualizado, aunque ello parece
compensado por la gran cantidad de acciones del tipo
"hacer como si" en la última sesión.
Pero lo que más merece ser destacado es la más
temprana aparición de manipulaciones de tipo simbólico
en los niños del tipo SD, todos los cuales las llevan a
cabo desde la primera sesión, lo que no ocurre con los
niños ND.
Categorías del subsistema Novedad
Aquí hemos escogido las categorías NN (esquema
realizado por el niño por primera vez a lo largo de la
sesión) y NI (esquema realizado por el niño por primera
vez, pero a imitación de un esquema similar realizado
por el adulto).
Categoria NN (Nuevo)
AL-KA AL-MO ES-HA ES-MO AN-MA AN-MO BE-MA BE-HO
51 10 10 2 2 6 6 2 6
.088 .090 .015 .012 .096 .036 .021 .050
52 10 7 6 7 3 9 13 10
.061 .045 .032 .027 .029 .072 .055 .071
53 16 8 6 4 7 7 9 7
.100 .046 .035 .019 .035 .034 .039 .056
54 20 7 5 10 8 9 10 14
.082 .036 .032 .046 .092 .050 .030 .118
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Categoría NI (Nuevo-imitativo)
AL-KA AL-HO ES-MA ES-NO AN-HA AH-MO BE-HA BE-NO
S1 1 1 1 1 O 7 2 4
.008 .009 .007 .006 .000 .041 .021 .034
S22 4 3 2 3 3 2 5
.012 .025 .016 .007 .029 .024 .008 .035
53 3 2 2 O 4 8 1 1
.018 .011 .011 .020 .038 .004 .008
54 O 5 3 1 1 3 1 2
.026 .019 .004 .011 .017 .003 .017
No podemos extraer ningún patrón de tipo evolutivo
o diferencial, ni en la novedad ni en la imitación. Así,
tenemos que las diadas en las que el niño provoca un
mayor número de esquemas nuevos son Alex-madre, Anna-
madre y Belén-monitora, sin que podamos hallar una
explicación para ello. Otro dato es que en la primera
sesión el mayor número de imitaciones de esquemas nuevos
se da en las diadas compuestas por niñas SD y las
monitoras, pero necesitaríamos más indicios para poder
explicar este hecho.
Una conclusión provisional seria que, de momento,
nada nos permite adjudicar menor creatividad y mayor
tendencia a la imitación en los niños SD.
Categorías del subsistema Material
En teoría, esta variable nos permitiría analizar el
respeto de los adultos por el material utilizado por el
niño a partir de la tendencia a mantener en la actividad
el mismo grupo de materiales o añadir otros relacionados
o, por el contrario, a prescindir e imponer un material
diferente.
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Categoría AM (el adulto mantiene el material)
AL-MA AL-HO ES-HA ES-MO AN-NA AN-HO BE-MA BE-NO
51 12 16 22 43 8 45 19 23
.106 .144 .171 .260 .129 .269 .202 .195
52 29 29 28 64 31 29 43 21
.176 .187 .149 .247 .301 .232 .183 .149
53 13 30 36 30 34 50 37 20
.081 .174 .211 .141 .171 .242 .160 .160
54 19 28 36 60 23 27 56 19
.078 .148 .232 .275 .264 .152 .171 .161
Categoría AA (el adulto añade un material relacionado)
AL-MA AL-HO ES-MA ES-MO AN-NA AN-HO BE-MA BE-HO
S 1 2 5 6 8 3 8 4 2
.017 .045 .047 .048 .048 .048 .042 .017
52 1 6 3 O 10 O 7 3
.006 .038 .016 .097 .029 .021
53 8 9 11 8 7 2 10 9
.050 .052 .064 .037 .035 .010 .043 .072
54 8 6 3 10 1 O O 6
.033 .031 .019 .046 .011 .050
Categoría AP (el adulto prescinde del material del niño)
AL-MA AL-HO ES-MA ES-MO AN-MA AN-HO BE-MA BE-HO
S 1 4 5 9 4 2 O O O
.035 .045 .070 .024 .032
S25 13 6 2 3 6 9 6
.030 .084 .032 .007 .029 .048 .038 .042
53 5 8 3 10 2 8 3 4
.031 .046 .017 .047 .010 .038 .013 .032
54 14 5 10 8 5 7 O 10
.057 .026 .064 .036 .057 .039 .084
En este caso tampoco podemos extraer conclusiones
ni sobre los cambios evolutivos ni sobre aspectos
diferenciales. Nuevamente destaca la primera sesión con
los niños SD, en la que no se da prácticamente ninguna
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AP aunque en este caso además de las diadas niño-
monitora también ocurre en las diadas niño-madre en las
que se aprecia una escasa o nula "intromisión" de los
adultos con un material ajeno al utilizado por el niño.
Categorías del subsistema Tema
Las categorías de esta variable tienen una lectura
interactiva. En ellas se describe cómo un sujeto aborda
el tema en curso a partir de la forma en que su acción
se relaciona con la del interlocutor. Su análisis
debería proporcionarnos algunos indicios de los estilos
interactivos de los componentes de la diada en la
situación estudiada.
Categoría NST (el niño sigue el tema sin variaciones)

































































Categoria AST (el adulto sigue el tema sin variaciones)


































































Las categorías aquí mostradas nos muestran las
situaciones en que respectivamente el niño y el adulto
se adaptan al tema de su interlocutor sin efectuar
cambios ni variaciones en el tema. En el cuadro
correspondiente a la categoría NST podemos apreciar
cómo, en líneas generales, tiende a incrementarse la
probabilidad de que el niño siga el tema de este modo,
aunque en algunos casos hay ciertas fluctuaciones en las
sesiones intermedias. Salvo en la diada Anna-madre, la
comparación entre los valores de la primera y la última
sesión es bastante concluyente al respecto. No ocurre lo
mismo con el adulto (AST) , ya que la progresión descrita
en la acción del niño aquí sólo se da en tres casos, no
apreciándose por tanto ningún patrón general de tipo
evolutivo. Ello parecería indicarnos que a lo largo del
desarrollo es el niño el que va adaptándose mejor a los
temas desarrollados. Sin embargo nada nos impide
mantener lo contrario, es decir que el adulto, con el
tiempo, aprende a presentar el tema de forma que el niño
pueda seguirlo.
Categoría AVA (el adulto introduce veiaciones)
AL-HA AL-HO ES-MA ES-HO AN-HA AN-MO BE-HA BE-HO
S 1 0 5 4 3 O 3 6 3
.045 .031 .018 .018 .063 .025
S 2 3 6 7 3 5 3 6 8
.018 .038 .037 .011 .048 .024 .025 .056
S3 6 5 8 3 4 1 5 3
.037 .029 .047 .014 .020 .005 .021 .024
S 4 3 9 3 10 4 6 6 8
.012 .047 .019 .046 .046 .034 .018 .067
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Categoria AÍN (el adulto incrementa nivel)
AL-MA AL-NO ES-KA ES-MO AN-MA AN-NO BE-KA BE-MO
S1 2 1 7 17 1 12 2 10
.017 .009 .054 .103 .016 .072 .021 .084
S27 3 4 4 4 6 2 3
.042 .019 .021 .015 .038 .048 .008 .021
53 2 2 O O 6 6 7 10
.012 .011 .030 .029 .030 .080
54 5 1 1 8 4 2 4 4
.020 .005 .006 .036 .046 .011 .012 .034
Estas dos categorías nos muestran otras tantas
formas en que el adulto sigue el tema del niño, bien
efectuando variaciones sobre el tema (AVA) o bien
incrementando el nivel de descontextualizción (AIN).
Contra lo que podríamos esperar no aparece ningún patrón
evolutivo ni diferencial.
Categoría ACM (el adulto cambia de tema)
AL-MA AL-KO ES-KA ES-MO AN-MA AH-HO BE-MA BE-MO
S 1 2 1 3 4 3 O O O
.017 .009 .023 .024 .048
S 2 1 5 3 O 2 2 2 7
.006 .032 .016 .019 .016 .008 .049
S 3 1 4 2 6 3 5 4 2
.006 .023 .011 .028 .015 .024 .017 .016
S4 3 2 3 1 5 1 O 1
.012 .010 .019 .004 .057 .005 .008
Esta categoría indica cuándo el adulto interrumpe
el tema del niño e impone otro diferente. En cierto modo
sería la antítesis de AST y por lo general acostumbra a
ir acompañada de la categoría AP del subsistema
material. Aquí sólo podemos señalar tres hechos
aislados. En primer lugar que en tres de las cuatro
diadas con niñas SD no se da este tipo de categorías en
251
la primera sesión, precisamente en aquellas diadas en
las que no se daba AP, tal como vimos en el apartado
anterior. Por otro lado tenemos una diada en la que
destaca la baja probabilidad de esta categoría: se trata
de Belén-madre. Por último es precisamente en la otra
diada de una niña SD, Anna-madré, en la que se dan los
más altos valores de probabilidad.
Categoría NPR (el niño persiste)
AL-MA AL-MO ES-MA ES-MO AN-HA AN-MO BE-KA BE-HO
51 9 8 7 41 1 17 2 4
.079 .072 .054 .248 .016 .101 .021 .034
52 17 15 8 10 3 3 20 4
.103 .096 .042 .038 .029 .024 .085 .028
53 14 14 4 40 13 8 4 7
.087 .081 .023 .188 .065 .038 .017 .056
54 22 10 14 15 3 11 2 7
.090 .053 .090 .068 .034 .062 .006 .059
Esta categoría hace referencia a las situaciones en
las que el niño persiste en su actividad haciendo caso
omiso del curso de la acción o de las propuestas de la
madre. Puede indicarnos situaciones de conflicto en la
relación (como es el caso de la primera y tercera sesión
de la diada Estel-monitora) o bien algún tipo de
resistencia a los cambios de actividad o "intromisión"
del adulto. Como característica diferencial es de
destacar la escasa probabilidad de ocurrencia en la
primera, tercera y cuarta sesión de la diada Belén-madre
en comparación con las otras diadas.
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Categoría ACÁ (el adulto corrige la acción del niño)
AL-MA AL-MO ES-KA ES-MO AM-NA AN-NO BE-KA BE-KO
51 3 3 10 3 11 11 10 2
.026 .027 .078 .018 .177 .066 .106 .017
52 14 3 14 13 8 15 28 2
.085 .019 .074 .050 .077 .120 .119 .014
53 6 8 9 14 16 18 15 9
.037 .046 .053 .066 .080 .087 .065 .072
54 10 9 4 12 17 28 20 7
.041 .047 .025 .055 .195 .158 .061 .059
La categoría ACÁ indica las situaciones en que el
adulto corrige de algún modo la acción desarrollada por
el niño, bien sea a través de un enunciado verbal o de
un acto manipulative. No nos encontramos con ningún
patrón evolutivo general pero sí es de destacar las
altas probabilidades que se dan en los adultos que
interactúan con Anna.
Categoría NVA (el niño introduce veriaciones)
AL-MA AL-MO ES-HA ES-MO AN-KA AN-MO BE-KA BE-NO
S 1 0 4 2 O O O O 2
.036 .015 .017
S 2 2 4 5 9 6 5 4 1
.012 .025 .026 .034 .058 .040 .017 .007
S3 10 2 2 2 1 5 7 7
.062 .011 .011 .009 .005 .024 .030 .056
S 4 8 4 2 7 O O 11 4
.033 .021 .013 .032 .033 .034
Esta categoría nos indica las situaciones en las
que el niño introduce variaciones en el tema
desarrollado conjuntamente con el adulto. Aquí
nuevamente podemos destacar un hecho diferencial y éste
es el escaso número de variaciones introducidas por Anna
en el conjunto de las sesiones en que está implicada,
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destacando especialmente la ausencia de tales en la
última sesión.
Categoría NDN (el niño disminuye nivel)
AL-MA AL-HO ES-MA ES-HO AN-MA AN-HO BE-NA BE-HO
SI 2 8 3 4 4 12 6 15
.017 .072 .023 .024 .064 .072 .063 .127
S27 5 2 2 O 8 5 5
.042 .032 .010 .007 .064 .021 .035
53 2 3 O 1 8 2 1 6
.012 .017 .004 .040 .010 .004 .048
54 1 O O 2 2 10 2 1
.004 .009 .023 .056 .006 .008
Esta categoría se refiere a los momentos en los que
el niño, a pesar de seguir el tema desarrollado por el
adulto, disminuye el nivel, pasando de una actividad
simbólica a una funcional o de ésta última a una simple.
En líneas generales se aprecia una tendencia evolutiva
a disminuir la probabilidad de aparición de esta
categoría, lo que nuevamente nos indicaría una mejora de
la adaptación mútua en la actividad conjunta entre el
niño y el adulto, aunque nuevamente no seamos capaces de
delimitar la responsabilidad de uno u otro en ello.
Surgen dos aspectos diferenciales. El primero de ellos
es la mayor probabilidad de aparición de esta categoría
durante la primera sesión entre los niños SD (aunque
también ocurre ello en el juego de Alex con su
monitora). El otro aspecto diferencial a tener en cuenta
es la alta probabilidad de ocurrencia de esta categoría
en la última sesión de las dos diadas a las que
pertenece Anna.
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Categorías del subsistema Lenguaje
Las categorías de este subsistema nos informan
acerca de las funciones comunicativas de las conductas
verbales o no verbales de los sujetos. Su mayor interés
está en su relación con la actividad manipulativa, pero
aquí nos centraremos simplemente en las probabilidades
de su ocurrencia.
Categoría API (Lenguaje interpersonal del adulto)

































































Categoría AR1 (Lenguaje regulador de la acción)


































































Categoría AFl (Lenguaje informativo)

































































Estas tres categorías engloban las tres grandes
funciones que hemos definido en el uso del lenguaje
adulto. La primera de ellas (API) engloba las
intervenciones de carácter eminentemente interpersonal
tales como llamadas de atención, "colóreos emocionales",
etc. , y su papel consiste básicamente en el
mantenimiento de la relación. La segunda (AR1) abarca
los enunciados que tienen por función regular la acción
conjunta e incluye básicamente directivas. Por último,
AFl hace referencia al lenguaje de carácter informativo
utilizado por el adulto y se compone en gran parte de
denominaciones y descripciones.
API es la categoría que muestra un más claro patrón
evolutivo. Su probabilidad de ocurrencia tiende a
disminuir en todos los casos. Ello hace pensar que con
los niños más pequeños se ocupa más tiempo en el
establecimiento y mantenimiento de la relación y, a
medida que crecen, se incide cada vez más en la
regulación de la acción o en la información acerca de
los objetos y acontecimientos.
Esta última afirmación parece ser corroborada por
los valores de la categoría AFl, tanto por su creciente
probabilidad a lo largo de las sesiones como por la
comparación de los valores de la primera y última
sesión. En la primera sesión, en todos los casos tiende
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a ser mayor la probabilidad de API que de AFÍ. Por otro
lado en la cuarta sesión aparece como mayor la
probabilidad de AF1 en seis de los ocho casos.
Precisamnete los dos casos en que no se da esto (Anna-
monitora y Belén-madre) son los únicos en los que AF1
parece mostrar un patrón más bien decreciente de
probabilidades de ocurrencia.
Con AR1 no se muestran unos patrones evolutivos tan
claros. Sin embargo, si comparamos las probabilidades de
la cuarta sesión de AR1 y API veremos que tienden a ser
mayores las de la primera.
Categoría ADP (desaprobaciones)
AL-MA AL-HO ES-HA ES-HO AM-KA AN-MO BE-MA BE-MO
51 O O O 3 2 1 1 2
.018 .032 .006 .010 .017
52 9 2 1 1 1 3 5 O
.055 .013 .005 .004 .009 .024 .021
53 5 O O 6 1 1 4 O
.031 .028 .005 .005 .027
S42 O 2 3 6 3 6 O
.008 .013 .013 .070 .017 .018
Un aspecto que hemos analizado por separado en el
lenguaje del adulto es el de las desaprobaciones de la
conducta del niño. Aquí tan sólo podemos encontrar
patrones diferenciales específicos de los adultos. Tal
parece ser el caso de la madre de Anna en la que se dan
las mayores probabilidades de aparición de la categoría
ADP. Por el contrario destaca la baja probabilidad en
las monitoras de Belén y Alex.
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Categoria NP2 (interpersonal no verbal)
AL-NA AL-HO ES-HA ES-HO AN-MA AM-HO 8E-KA 8E-HO
51 7 5 17 10
.062 .045 .132 .060
52 17 5 36 12
.103 .032 .191 .046
53 1 12 4 7
.006 .069 .023 .033
54 6 5 8 4
.024 .026 .051 .018
1 2 4 0
.016 .012 .042
2 2 4 3
.019 .016 .017 .021
13 7 3 2
.065 .034 .013 .016
1 2 18 1
.011 .011 .055 .008
Categoria NR2 (dirigido a la acción, no verbal)





























2 3 1 2
.032 .018 .010 .017
6 0 13 7
.058 .055 .049
4 7 6 3
.020 .034 .026 .024
0 2 10 0
.011 .030
Categoria NP2 (declarativo no verbal)
AL-HA AL-MO ES-MA ES-MO AH-MA AM-MO BE-MA BE-MO
51 0 0 2 0
.015
52 1 1 6 11
.006 .006 .032 .042
53 0 2 1 2
.011 .006 .009
54 1 0 0 0
.004
0 0 5 0
.053
0 0 12 6
.051 .042
1 2 14 6
.005 .010 .060 .048
0 1 18 9
.005 .055 .076
Estas categorias incluyen gestos y/o vocalizaciones
agrupadas en funciones similares a las descritas para el
lenguaje adulto. Asi NP2 incluiría aquellos gestos de
carácter interpersonal, NR2 aquellos destinados a
provocar la acción del adulto y NF2 a mostrar o resaltar
objetos o acciones.
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No parece haber un claro patrón evolutivo en NP2
aunque si patrones diferenciales. En primer lugar llama
la atención el que los valores de probabilidad de los
niños ND tomados en conjunto son superiores a los de los
niños SD. Otro aspecto diferencial es que en la mayoría
de los casos son más altos los valores en las diadas
niño-madre que en las respectivas niño-monitora.
En conjunto se da un menor número de probabilidades
en la categoría NR2 que en la NP2. Destacan aquí los
altos valores de probabilidad de Estel tanto con su
madre como con la monitora.
Más escasos son los valores de NF2 y aquí quién
destaca por obtener las mayores frecuencias y
probabilidades de ocurrencia es Belén, seguida por
Estel. Precisamente Belén es la única niña que en
conjunto tiene mayores puntuaciones en NF2 que en NP2 o
en NR2.
Categoría NP1 (interpersonal verbal)
AL-MA AL-HO ES-HA ES-HO AM-MA AH-HO BE-MA BE-MO
S10 O 1 O O O O O
.007
52 O 1 1 5 O O O O
.006 .005 .019
53 4 5 4 1 1 2 4 6 O
.025 .029 .023 .052 .010 .019 .026
54 9 5 8 16 2 5 15 1
.037 .026 .051 .073 .023 .028 .046 .008
Categoría NR1 (dirigido a la acción, verbal)
AL-MA AL-HO ES-MA ES-HO AN-MA AM-MO BE-MA BE-MO
S 1 0 0 0 0 0 0 1 0
.010
52 0 0 1 1 0 0 1 0
.005 .004 .004
53 4 5 9 1 3 4 0 1
.025 .029 .053 .004 .015 .019 .008
54 11 5 10 12 0 2 3 1

















Categoría NFl (informativo, verbal)
AL-HA AL-HO ES-HA ES-MO AN-HA AN-HO BE-MA BE-NO
1 1 1 2
.016 .006 .010 .017
0 1 6 2
.008 .025 .014
3 4 9 4
.075 .058 .082 .009 .015 .019 .039 .032
S4 30 12 9 11 6 3 7 5
.123 .063 .058 .050 .070 .017 .021 .042
Estas categorías corresponden a las mismas
descritas para el lenguaje de los adultos. En el caso de
NP1 podemos observar una clara progresión en todos los
casos partiendo de una frecuencia igual a O en todos
menos en Estel cuando está con su madre. Precisamente en
esta niña destacan los valores de la probabilidad en la
cuarta sesión.
En NR1 nos encontramos también con una progresión
marcada en todos los casos de forma clara excepto en
Belén que mantiene unos valores muy bajos a pesar de ser
la única con una frecuencia no igual a O en la primera
sesión. También destacan en conjunto los altos valores
de probabilidad de los niños ND con respecto a los niños
SD en la cuarta sesión. En la misma línea hay que
señalar que en los niños SD los valores de NP1 en la
cuarta sesión tienden a ser superiores que los de NR1,
cosa que no ocurre con los niños ND.
Por último en NF1 vuelve a encontrarse una marcada




AL-MA AL-MO ES-KA ES-HO AW-KA AN-NO BE-KA BE-NO
51 5 4 13 1 3 10 6 O
.044 .036 .101 .006 .048 .060 .063
52 O 11 17 24 6 3 19 10
.071 .090 .092 .058 .024 .081 .071
53 5 3 1 12 6 4 13 10
.031 .017 .006 .056 .030 .019 .056 .080
S40 O 3 4 5 1 8 4
.019 .018 .057 .005 .024 .034
Categoría NY1





































.053 .010 .019 .004
NY2 comprende las vocalizaciones no comunicativas
que emite el niño mientras realiza alguna acción. Aunque
no de una forma muy clara, parece existir una tendencia
a la disminución a lo largo del tiempo.
NY1 se refiere a los primeros indicios de lenguaje
egocéntrico que, como podemos observar, aparecen en los
niños ND entorno a la tercera sesión y no se da en
absoluto en los niños SD.
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CAPITULO XIII.
PRESENTACIÓN DE RESULTADOS: ANÁLISIS SEQÜENCIAL
Como hemos señalado en el capítulo X, nuestro
registro está compuesto por categorías mutuamente
excluyentes ordenadas según su ocurrencia sin registro
del tiempo: por tanto, son datos de Tipo I. Esta
característica permite que los datos sean tratados en
análisis secuencial no interactivo. Pero que contábamos
con cinco variables (subsistemas) y nos interesaban las
relaciones que pudiera haber entre ellas. Siendo asi,
aprovechamos que las cinco variables eran codificadas en
cada unidad de conducta de la misma unidad del registro,
hemos optado por hacer un análisis secuencial de
retardos utilizando el orden de aparición de las
categorías como si fuesen unidades de tiempo, lo que nos
ha permitido hacer además análisis interactivos entre
los diferentes subsistemas.
El análisis efectuado con el programa ASR nos
permite hallar la ocurrencia de las diferentes
categorías apareadas a partir de una categoría criterio
en diferentes retardos. En nuestro caso cada retardo
corresponde a cada línea del registro, es decir, a cada
turno de intervención. Estas líneas del registro no son
alternativamente del niño y del adulto, ya que un
individuo puede haber realizado varias manipulaciones
distintas seguidas sin intervención del otro, o bien una
misma manipulación pero acompañada de diferentes
intervenciones verbales. Ello supone que, una vez
establecida una conducta criterio, en los diferentes
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retardos que podamos estudiar se hallan mezcladas las
categorías correspondientes a las conductas de su
interlocutor y las suyas propias. Además, las categorías
que formarían parte de la conducta que podríamos
considerar como "respuesta" a la categoría criterio
pueden hallarse repartidas entre el primer y el quinto
retardo como máximo. Indudablemente, ello afectará a los
valores de probabilidad de las conductas apareadas y
puede llegar incluso a distorsionar su significación.
Por ello, los datos que serán expuestos a continuación
deben ser tomados con las necesarias precauciones.
Hemos seleccionado aquellas conductas criterio que
creemos que pueden ser útiles para la verificación de
nuestras hipótesis. Para cada conducta criterio
trazaremos un cuadro en el que se expondrán las
conductas apareadas que han resultado significativas en
los cinco primeros retardos.
En la presentación gráfica, las columnas vuelven a
corresponder a las diadas. La primera fila corresponde
a la probabilidad incondicionada de la conducta criterio
par cada pareja. En los comentarios señalamos si es o no
significativa (superior a 0,050), pero ello sólo como
información adicional, ya que las categorías de cada
subsistema, por su naturaleza, no tienen la misma
probabilidad teórica de aparecer (por ejemplo, siempre
aparecerán muchas más NV que NN, o AST que NCA). Por lo
tanto, las tendremos siempre en cuenta, a no ser que
obtengan unos valores muy bajos (menores a 0,010). En
los análisis de tipo interactivo (relaciones entre
categorías de diferentes subsistemas) en la segunda fila
aparecen las categorías simultáneas significativas del
subsitema apareado. En las siguientes filas vienen, por
orden, los cinco primeros retardos.
Las significaciones estadísticas del subsistema
apareado vienen dadas por la aplicación de la prueba
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Zeta. En la presentación gráfica aparecen los nombres de
las conductas apareadas que resultan con una z positiva,
seguidas de la probabilidad. Así, por ejemplo, si
aparece en el primer retardo NTS.51 quiere decir que la
categoría NTS tiene una probabilidad de aparición del
51% en ese retardo y que su z es significativa. Si
aparece NTF- quiere decir que esa categoría está
inhibida significativamente con una z negativa.
A diferencia del capítulo anterior este análisis lo
es del total de las sesiones. Hemos optado por esta
presentación global en detrimento de la información que
pudiéramos tener del curso evolutivo con el fin de
obtener datos con el máximo grado de significación
estadística.
Problema 1: relaciones entre las categorías del
subsistema Manipulación
En este problema nos planteamos estudiar las
probabilidades de las categorías que sucedan a una
manipulación de tipo simbólico. Si la categoría criterio
corresponde al adulto las categorías correspondientes a
los niños en los siguientes retardos nos pueden informar
hasta qué punto éstos siguen una manipulación del mismo
tipo o, por el contrario, descienden a manipulaciones
simples o funcionales. Si la conducta criterio es la del
niño las conductas apareadas del adulto nos informan de
un aspecto de cómo éste se ajusta a la conducta de
aquel.
Planteamos para el análisis cuatro conductas
criterio:
- ATS: es fruto de la recodificación de las
categorías SY, SO, SN y DE del adulto. Engloba por
tanto el conjunto de usos simbólicos de los
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objetos.
- NTS: ídem en el niño, incluyendo además la
categoría MT.
- ADE: es un caso particular de ATS en el que tan
sólo se contabilizan las conductas que suponen un
uso de los objetos diferente al de su función
habitual en una representación simbólica.
- NDE: ídem en el niño.
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Conducta criterio: ATS
AL-MA AL-HO ES-HA ES-NO AN-KA AN-MO BE-KA BE-KO
P .051 .081 .043 .073 .093 .071 .051 .099
R1 NTS.51 N00.25 NTS.35 ATS.27 NTS.34 MTS.25 ATS.35 NTS.28
ATS.22 NTS.21 NTS.14 ATS.31 NMS.22 NTS.13 NMS.20
ATS.19 NTF- N00.16 NTF-
R2 ATS.31 A00.44 ATS.32 ATS.29 ATS.41 A00.42 ATS.20 A00.42
AHS.05 ATS.16 NTF- ATF- NTS.14 ATS.21 NTS.15 NTS.24
AOO- NNS- ATF- ATF- ATS.18
ATF-
NTF-
R3 NTS.31 N00.18 NTS.21 ATS.18 ATS.25 NTS.15 ATS.21 NTS.32
ATS.17 ATS.16 NTS.09 NTS.23 ATF- ATF-
AHS.05 NMS- AOO-
R4 NTS.32 ATS.24 ATS.17 ATS.19 ATS.30 NTS.13 ATS.19 NTS.20
ATS.23 NTS.14 NMS.13 NTS.20 ATS.18
AHS.05 NTF- NTS.09
AOO-
R5 ATS.20 ATS.28 NTS.21 NTS.11 ATS.38 ATS.16 ATF- AOO.40





AL-MA AL-HO ES-MA ES-MO AN-HA AN-MO BE-MA BE-MO
P .016 .059 .000 .026 .015 .038 .022 .043
R1 ADE.45 N00.29 ADE.34 ADE.57 NHS.30 ADE.40 MHS.27
NDE.18 NDE.17 NMS.42 NMT.15 NDE.30 NDE.27
ADE.18 NMS.17 NDE.11 NMT.09
NTS.03
R2 ADE.36 A00.47 ADE.17 NMS.42 ADE.20 ADE.20 ADE.31
NMT.18 ADE.16 NMS.17 ADE.14 NTS.04 NDE.1S
NMS- NDE.08 NTF
R3 ADE.27 N00.22 NMS.21 ADE.14 NMS.20 ADE.20 NDE.27
ADE.19 NMT.04 NDE.08 ADE.13
NDE.11 NMT.09
NMS-
R4 ADE.30 ADE.22 NMS.21 ADE.28 - ADE.25 ADE.13
NMT.20 NDE.08 NMT.09
AOO- NMT.04
R5 NMT.20 ADE.22 NDE.08 ADE.28 - - ADE.22
ADE.10 N00.25 NMT.04 NDE.13
NMS-
Con respecto a la conducta criterio ATS encontramos
que existe una probabilidad estadísticamente
significativa (.50) en todos los casos excepto en la
diada Estel-madre.
Ya en el primer retardo destaca NTS como conducta
apareada más probable en la mayoría de los casos. Tan
sólo en la diada Alex-monitora aparece como la segunda
conducta del niño con mayor probabilidad de aparición,
y en el resto es la primera en todos los casos con una
z significativa. Teniendo en cuenta que NOO corresponde
a una conducta del niño en la que no hay manipulación,
pero que ha sido codificada porque ha habido algún tipo
de intervención comunicativa, lo único que podemos
destacar como detalles específicos aparte de la
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tendencia general ya explicada es la aparición de la
conducta NMS (manipulación simple del niño) en las
diadas formadas por las dos niñas SD y las monitoras.
Cuando la conducta criterio es ADE los resultados
son más dispares. En primer lugar no se da ningún uso
descontextualizado por parte de la madre de Estel. Por
otro lado en todas las parejas formadas por las
monitoras aparece una mayor probabilidad de ocurrencia
de esta categoría que en las diadas compuestas por los
respectivos niños y sus madres. Precisamente es en su
interacción con las monitoras cuando siempre aparece la
conducta NDE del niño significativamente desde el primer
retardo. Ello también se da en Belén cuando está con su
madre pero no en el resto de los niños con sus madres.
También vuelven a ser las dos niñas SD las que emiten
conductas del tipo NMS cuando están con las monitoras,
siendo esta vez las de mayor probabilidad en el primer
retardo. También ocurre cuando Anna está con su madre.
En Alex aparece como conducta apareada en varios




















RI A00.58 A00.67 ATS.42 ATS.37 ATS.36 A00.65 A00.76 A00.50
ATS.17 AMS.16 ATS.21 ATS.10 ATS.25
NMS- NOO-
NTF- NTF-
R2 NTS.48 NTS.29 NTS.57 NTS.30 NTS.30 NTS.36 NTS.27 NTS.31
ATF- NTF- ATS.26 ATS.26 ATS.15 ATS.14 ATF-
AOO- AOO- AGO- AMR.02 ATF-
NMS- NTF-
R3 AOO.42 AOO.45 ATS.26 ATS.21 ATS.36 AOO.47 NTS.16 ATS.18
NTS.27 NTS.21 AMS.11 NTS.13 NTS.15 ATS.13 NTF-
ATS.09 NTS.11 NTF- NTF-
ATF- NTF-
NTF-
R4 NTS.35 NTS.21 NTS.42 ATS.31 ATS.42 ATS.18 NTS.16 NTS.27
ATS.11 NTF- NTS.18 NTF- ATF-
ATF-
NHS-
R5 AOO.43 NTS.24 ATS.26 ATS.22 NTS.33 NTS.31 NTS.26




AL-MA AL-HO ES-KA ES-NO AN-MA AN-HO BE-MA BE-NO
P .004 .030 .035 .012 .000 .017 .019 .037
R1 NUS.33 A00.57 A00.47 AUS.36 A00.66 A00.82 ADE.26
ADE.21 ATS.34 ATS.27 ADE.16 AUS.21
NDE.15 NTF-
R2 AHS.33 NDE.36 NTS.56 ATS.27 NDE.41 NDE.29 NDE.36
NDE.33 ADE.21 -NTF NTS.27




R4 - N00.26 NTS.43 NTS.18 NDE.16 - NDE.31
NDE.26 NTF- ADE.16
R5 NUS.33 NDE.36 ATS.26 ATS.18 NDE.16 NDE.41
NTS.21 NDE.09 NTS.08
NTF-
Con respecto a la categoría NTS encontramos que
Estel es la única niña que emite esta conducta por
debajo del nivel de significación. Encontramos que ya en
el primer retardo todos los adultos excepto la monitora
de Alex siguen desarrollando manipulativamente un tema
simbólico. Pero además aparecen en muchos casos AOO (es
decir un comentario del adulto que no va acompañado de
manipulación) como la respuesta más probable. Es
interesante comprobar que en el segundo retardo todos
los niños siguen desarrollando manipulativamente un tema
simbólico.
El estudio de la categoría NDE resulta más
complejo. En primer lugar en ningún caso se llega en la
probabilidad incondicionada de la conducta criterio al
nivel mínimo de significación. No aparece en absoluto en
Anna cuando está jugando con su madre. En ningún caso
las madres de los niños responden con ADE en un nivel
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significativo. Sí lo hacen así las monitoras excepto la
de Estel. A partir del segundo retardo en todos los
niños se activa NDE de forma significativa salvo en
Estel que no lo hace cuando juega con su madre, quien
como hemos visto, en ningún caso emite una conducta del
tipo ADE.
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Probelma 2: relaciones entre las categorías del
subsistema Novedad
En este problema situamos como conductas criterio
AN (esquema manipulative realizado por primera vez en la
madre) y NN (ídem en el niño). Aqui nos interesa ver si
se provoca de forma significativa la aparición de
esquemas imitativos del tipo NI y AI respectivamente.
Conducta criterio: AN
AL-HA AL-MO ES-HA ES-MO AN-HA AN-HO BE-MA BE-MO
P .041 .060 .031 .050 .057 .057 .037 .099
R1 MI.07 NS.26 MS.25 AN.18 AN.26 NN.17 AV.21 NS.18
NI.10 NI.15 NV- NI.07 AN.15 AN.21 NI.08
NI.06 AN.18
R2 AV.33 NO.21 NV- AH.13 AN.15 AI.05 AN.12 NI.10
AI.03 NI.07
AO-
R3 AS.15 NS.21 - AV.22 NN.15 NI.10 AV.21 NN.18
AI.03 NI.07 AO- NI.07 AN.12
AO-
R4 AV.24 - AS.31 - AV.34 NI.10 AV.22
AS.16 AV.26 AI.07 NV-
NV"
R5 - AN.13 - - NV.36 - - AN.18
Están por encima del nivel de significación las
cuatro diadas en que se halla la monitora, y Anna y su
madre. Aparece NI como conducta apareada significativa
en varios retardos aunque con valores de probabilidad
bastante bajos, excepto en Estel con la monitora en la
que no aparece una significación positiva de las
conductas del niño. Un detalle a destacar es la
presencia de esquemas nuevos que no son fruto de














































Aparece NN como conducta criterio por encima del
nivel de significación Alex-madre, Alex-monitora, Anna-
madre y Belén-monitora. En el primer retardo aparecen
como respuestas del adulto y siempre con alta
probabilidad AO, es decir, un comentario verbal sin
manipulación.
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Problema 3: relaciones entre las categorías del
subsistema Tema
Las relaciones entre las categorías de este
subsistema nos indican cómo se desarrolla el tema entre
los interlocutores y las consecuencias que pueden tener
los cambios y variaciones de uno en el tema del otro.
Hemos escogido aquellas categorías que implican algún
tipo e modificación en el tema. En el adulto éstas son
ACM (cambio de tema) , AVA (variación sobre el mismo
tema), AIN (incremento de nivel en el mismo tema), APR
(el adulto persiste en un tema diferente al desarrollado
por el niño) y ACÁ (corrección del tema desarrollado por
el niño). En el niño tenemos las correspondientes NVA,




















R1 NPR.33 ACH.33 NPR.72 ACM.45 ACM.23 ACM.37 NPR.50 ACM.30
NCM.16 NSI.11 NOS.18 NPR.23 NPR.25 NCM.16 NPR.30
ACM.16 NON.15 NDS.12 NDS.16 NNT.10
ACM.16
R2 APR.33 APR.33 APR.63 AVA.20 APR.30 APR.37 APR.50 APR.40
NDS.16 ACM.11 NST- NDS.20 NDN.15 NPR.25 NOS.16 NNT.10
NDS.12
R3 NPR.33 APR.55 NPR.36 NNT.11 NDN.15 APR.50 APR.50 APR.30
NSI.16 AST- NFT.15 NPR.25 NFT.16 NNT.10
NNT.16
R4 APR.15 APR.33 APR.30 NNT.12 ART.15 APR.50 NFT.16 APR.40
NFT.15 NPR.25 NDN.20
AST-






En todos los casos, esta categoría está por debajo
del nivel de significación. En ningún caso, excepto en
la diada Alex-monitora, el cambio de tema del adulto es
seguido por el niño de forma significativa. Aparecen
como conductas más probables NPR, NDN, NCM y NDS (el




AL-MA AL-MO ES-MA ES-MO AN-MA AN-MO BE-MA
BE-MO
P .017 .019 .023 .010 .011 .005 .006
.023
Rl ACM.08 APR.25 APR.46 AST.55 AST 1. APR.50
NIP.16 APR.25


















NPR.26 AIN.22 NPR.40 APR.50
Aquí no encontramos ningún caso en que la conducta
criterio aparezca con una probabilidad por encima del
nivel de significación. Por otro lado, tampoco los niños
tienen éxito en su mayoría en que los adultos sigan de
forma significativa su propuesta, son excepciones y con
valores muy altos de probabilidad (teniendo en cuenta la
precaución de que la conducta criterio no es




AL-MA AL-MO ES-MA ES-HO AN-MA AN-NO BE-MA BE-MO
P .018 .040 .034 .022 .038 .023 .026 .044
R1 AVA.33 AVA.32 NST.50 AVA.31 AVA.30 NST.50 AVA.47 NST.50
NSI.25 NDN.12 NSI.13 NVA.10 NNT.15 AVA.16 AST- AVA.22
AST- NVA.08 AVA.18 AST- AST- NFT.08 NPR.18
NFT.04 AST- NSI.04
AST- AST-
R2 NSI.16 NFT.04 ASI.04 AVA.15 NNT.15 AST.58 AVA.17 AST.59
ASI.08 NON.04 ANT.07 NFT.08
R3 AVA.16 NVA.08 NON.04 NPR.31 ANT.07 - - NOS.04
AVA.10 NCM.07 NRT.04
R4 AVA.25 - ACA.18 AFT.05 NCM.07 NCM.08 ACM.04 NDS.04
NVA.08 NON.08 NRT.04
R5 AVA.25 - - - ACM.15 NCM.08 NDN.08 ART.09
NIN.07 ACM.08 NCM.04 NCM.09
ACM.04 NRT.04
La conducta criterio AVA no aparece en ningún caso
por encima del nivel de significación. En la mayoría de
los casos las conductas apareadas significativas del
niño implican alguna forma de seguir el tema (NST, NSI,



















R1 AST.85 AST.78 AST.81 AST.88 NVA.28 APR.30 AST.72 AST.78
NST- NFT.07 MST- NVA.09 NST-
ASI.04
NST-
R2 NVA.20 ART.07 NST.72 NST.38 NVA.14 NON.20 NIN.13 NVA.14




















Tampoco la conducta NVA resulta por encima del
nivel de significación en ningún caso. En general,
excepto en Anna, los adultos emiten de forma
significativa y con alta probabilidad la conducta AST,




















R1 NPR.54 APR.25 NPR.36 NPR.38 NPR.31 APR.34 APR.36 NPR.33
APR.21 NPR.25 APR.16 APR.23 NOS.18 NPR.22 NPR.22 APR.29
NDS.12 NDS.05 NDS.11 NCH.12 NOS.06 NFT.05 NCM.12
NON.07 NNT.05 NNT.05 NFT.06
NST- NST-
R2 APR.49 APR.31 APR.37 APR.42 APR.12 APR.36 APR.17 APR.33
AST- NST- NST- AST- ART.12 NST- NPR.14
NST- NST- NVA.12 ACA-
NST-
R3 NPR.31 NPR.18 NPR.20 APR.24 AIN.18 APR.22 APR.14 NPR.12










APR se encuentra por debajo del nivel de
significación en tres diadas: Anna-madré, Belén-madre y
Belén-monitora, aunque ésta última con un valor alto, de
modo que quedan claramente por debajo las madres de las
niñas SD. En la monitora de Estel, destaca como conducta




















R1 APR.54 APR.36 APR.4Z APR.36 APR.30 APR.30 ACÁ.37 APR.27
AIM.04 ACM.12 ACA.09 ART.10 ACA.25 APR.25 ANT.09
R2 NPR.47 NPR.19 NPR.36 NPR.48 NPR.35 NPR.43 NPR.33 NPR.13





APR.25 APR.26 AST.50 ACA.20 ACA.23 NON.18









Vuelven a estar por debajo del nivel de
significación las mismas diadas que en el caso anterior
y vuelve a destacar Estel con su monitora. La conducta
apareada con mayor probabilidad es APR, excepto en



















R1 AIN.25 AIN.28 AIN.41 AIN.34 AIN.33 AIN.23 AIN.60 AIN.37
NON.18 NDN.28 NSI.16 NPR.27 NON.20 NON.27 AST- NDN.25
AST- ADN.14 NON.08 NRT.10 NSI.13 NFT.04 AST-
AST- AST- NFT.06 AST-
APR- AST-
R2 AVA.12 ACÁ.28 AIN.16 AIN.20 AIN.14 AIN.19 AIN.20 AST.48
NVA.14 ANT.08 NRT.03 NON.14 ANT.04





APR.25 AIN.10 NON.14 ANT.04 AIN.13 AST.48
APR- NFT.04 NFT.07
NSI.25 AIN.13 ACH.21 AIN.12
ADN.04
NDS.03
ACM.07 ACM.23 ANT.04 NON.13 NDS.03
NFT.04 NIF.06 NRT.03
Esta conducta tan sólo aparece por encima del nivel
de significación en la diada Belén-monitora. La conducta
apareada que en la mayoría de los casos ofrece una mayor
probabilidad es NDN, salvo en la diada Estel-monitora en



















R1 ACÁ.25 ACÁ.37 ACM.40 ACÁ.33 ACÁ.50 ACÁ.31 ACÁ.35 AST.51
ACM.08 AIN.14 AIN.25 AIN.14
R2 NPR.25 AIN.20
R3 NST- NSI.60 ACÁ.22





Tan sólo se encuentra por encima del nivel de
significaión la diada Belén-monitora y muy cerca de él
la diada compuesta por la otra niña SD, Anna y la
monitora. Las conductas significativas correspondientes
del adulto con mayor probabilidad son del tipo ACÁ, es
decir corrección de la acción del niño, salvo en la
diada Estel-madre en la que ésta última tiende a cambiar
el tema y en Belén-monitora en la que se da AST con un
alto valor de probabilidad.
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R1 NSI.12 NPR.21 NST.48 NPR.26 ACÁ.32 ACÁ.25 ACÁ.19 NST.60
NVA.09 NCM.17 NSI.13 ACÁ.23 NST.30 NPR.15 NPR.15
NOS.09 ACÁ.13 NSI.11 NFT.03 NON.14 NSI.15
NIN.06 NSI.08 NST.09 NON.05
NOS.05











Sólo se encuentran claramente por debajo del nivel
de significación las diadas compuestas por Alex-monitora
y Belén-monitora y destacan por sus altos valores las
dos diadas en las que se encuentra Anna y la compuesta
por Belén y su madre. Las conductas apareadas
significativas son dispares: todos los niños, excepto
Belén, tienden a seguir de algún modo el tema
desarrollado por sus madres y a persistir cuando la
corrección viene de las monitoras. En Belén los términos
se invierten.
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Problema 4: relación entre las categorías del subsistema
Manipulación y las categorías del subsistema Tema.
En este problema relacionamos categorías
pertenecientes a subsistemas diferentes es, por tanto,
un problema de tipo interactivo. Utilizaremos como
conductas criterio:
- ATF: producto de la recodificación de las
manipulaciones funcionales del adulto, es decir, MF
y FR.
ATS: recodificación de las manipulaciones
simbólicas del adulto, es decir, SY, SO, SN y DE.
De este modo pretendemos observar si las
manipulaciones funcionales y simbólicas del adulto
influyen de forma diferenciada en el tema del niño.
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Conducta criterio: ATF
AL-NA AL-HO ES-HA ES-HO AN-MA AN-NO BE-MA BE-NO
P .063 .077 .112 .090 .120 .129 .091 .108
SH APR.30 APR.33 AST.48 AST.38 ACA.40 ACA.22 AST.54 ACA.16
ACA.20 AVA.12 ACA.18 APR.25 AIP.09 APR.18 ACA.19 APR.12
AIP.11 A1P.08 APR.12 AIP.10 ART.07 AIP.11 ACM.03 AIM.11
AIN.09 ACH.06 AIN.05 AIN.07 AVA.06 AIP.11
R1 AIP.04 NON.14 NST.50 NST.22 NST.35 NST.31 NST.33 NST.38
NOS.10 NPR.11 NDS.08 NON.09 NPR.11 NSI.11 NON.11
AVA.10 AIP.06 ART.05 NON.11 NON.04
NON.03 NOS.05
R2 APR.21 NOS.06 AST.43 AST.43 ACA.22 AST.39 NON.04 AST.46
NON.09 NST- NST- NPR- APR.12 NON.14
AST- NON.11
R3 ACA.16 APR.17 - APR- NDS.05
R4 APR.19 APR.19 - AST.42 - - AST.54 APR.11
NPR-
R5 - - - - - - APR.14
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Conducta criterio: ATS
AL-MA AL-MO ES-MA ES-MO AM-HA AM-MO BE-HA BE-HO
P .051 .081 .044 .074 .093 .071 .052 .100
SM AST.42 AST.53 AST.57 AVN.33 AVN.28 AVN.27 AST.56 AVN.38




R1 NST.31 NST.35 MST.50 NPR.24 NST.39 NON.18 AVN.20 AVN.20
AVN.17 ART.04 NPR.14 AVN.13 NPR.12 NOS.08 AFT.02 NDN.16
NSI.11 NRT.04 NFT.10 NVA.06
ADN.02 NCA.02 NFT.02
ASI.02
R2 - AFT.06 AST.50 AST.38 APR.09 ANT.04 NSI.15
NCM.10 AVN.11 ADN.02 ASI.02
NRT.03 NST-
AFT.03
R3 AVN.11 NRT.04 AVN.14 NPR.27 APR.10 NDN.10 ASI.02
ASI.02 AIF.03 AVN.11 AIF.03 NDS.06 AFT.02
AFT.03 NFT.02
R4 APR.17 AST.46 ACP.07 - ART.05 AVN.13 AST.58
AFT.06
R5 - AFT.06 - NST.23 NVA.05
ACP.10
Para la conducta criterio ATF se da en todos los
casos un valor por encima del nivel de significación.
Podemos observar que en el tema que desarrollan los
adultos mientras realizan este tipo de manipulaciones
una tendencia a una mayor probabilidad en los adultos
que juegan con los niños SD correcciones de la acción
(ACÁ). En cuanto a las conductas apareadas observamos
que mientras que las mayores probabilidades en la
mayoría de los niños se dan en NST, es decir que siguen
el tema funcional desarrollado por los adultos, no
ocurre lo mismo con Alex en el que se aprecia sobre todo
una tendencia a la disminución de nivel.
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En ATS nos encontramos con que en todos los casos
se da por encima del nivel de significación, excepto en
la Diada Estel-madré que en todo caso tiene un valor
bastante alto. En el tema simultaneo a esta categoría
desarrollado por los adultos ya no aparece el patrón
comentado a propósito de la categoría ATF. Aquí en todos
los casos predominan AST y AVN (variaciones e
incrementos de nivel sobre el tema desarrollado por el
niño). Como conducta apareada de los niños predomina NST
en la mitad de los casos: en los niños SD con sus
monitoras predomina la probabilidad de NDN, en Belén con
su madre NSI aunque NST está inhibida en el segundo
retardo y en la diada Estel-monitora predomina NPR.
Problema 5: relaciones entre las categorías del
subsistema Material y las categorías del subsistema Tema
En este problema tan sólo proponemos una conducta
criterio AP, que descibre las situaciones en las que el
adulto prescinde del material que estaba utilizando el
niño, es decir, que propone o actúa sobre un material en
detrimento del que utilizaba el niño. Aquí pretendemos
conocer los efectos que esto tiene sobre el tema
desarrollado por el niño.
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Conducta criterio: AP
AL-HA AL-MO ES-HA ES-HO AN-HA AN-NO BE-HA BE-HO
P .041 .049 .044 .028 .027 .031 .014 .040
SM APR.75 APR.64 APR.64 APR.62 ACM.66 APR.76 APR.83 APR.55
A1P.10 ACM.19 ACM.32 ACM.08 APR.16 ACM.23 ACM.16 ACM.35
ACM.10 AST- AST- AST- AIP.16 AST- AST- AST-
AST- AST-
R1 MPR.48 APR.29 NPR.57 NPR.33 ACM.25 APR.33 NPR.58 NPR.55
A1P.07 NOS.16 NMT.07 NRT.04 NPR.25 NPR.19 APR.41 HCM.10
AST- NDN.12 AST- AST- ACM.09 AST- AST-
NST- ACM.09 NST- AST-
AST -
NST-
R2 APR.55 APR.38 APR.42 APR.33 APR.16 APR.42 APR.33 APR.40
AST- NOS.09 ACM.07 AVA.08 NCM.08 NPR.25
AST- AST- NST-
NST- NST-




NFT.16 APR.33 APR.36 APR.20
NPR.16 NPR.18 NPR.20
R4 APR.48 APR.35 APR.18
R5 NPR.29 APR.19 NNT.11
AST-




En todos los casos nos encontramos por debajo del
nivel de significación aunque destaca por los bajos
valores la diada Belén-madre. Esta categoría va asociada
mayoritariamente a situaciones de persistencia tanto del
adulto como del niño. No se encuentran patrones
diferenciados.
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Problema 6: relaciones entre las categorías del
subsistema Tema y las categorías del subsistema Novedad.
En este problema examinamos cómo las variaciones y
cambios que el adulto introduce en el tema pueden
provocar la aparición de esquemas nuevos (NN) y de
esquemas imitativos (NI) en los niños. Las conductas
criterio son las siguientes:
- AVN: recodificación de las categorías del adulto
IN y VA. Por lo tanto, implica seguir el tema del
niño pero con variaciones sustanciales.
- ACP: recodificación de las categorías del adulto
IP y CM. Supone no seguir el tema del niño
cambiando a otro tipo de actividad o introduciendo
otro tema nuevo.








































































































































SM AN.42 AN.50 AS.35
R2 NV- AN.23 AN.30 AN.23 NN.13 AN.15 AS.25 NI.10
NV- N1.04 NV-
R3 NS.30 AN.17 NN.13 AN.15 AS.33
NS.13 AN.12
NI.04





















































R2 A0.54 A0.69 - A0.40 - A0.44 A0.54
R3 - - - - - NV.24 NN.08 AM.30
R4 A0.51 - NV.32 - - A0.44 AN.09 NI.02
R 5 - - NV.35 . . . . .
Para AVN sólo están por debajo del nivel de
significación las diadas Alex-madré y Belén-madre aunque
con valores algo altos. Para ACP todas las diadas en las
que hay niños ND están claramente por debajo del nivel
de significación y también la diada Belèn-madre. Para
ACÁ se encuentran por debajo del nivel de significación,
Alex-monitora y Belén-monitora y rozando dicho nivel
Alex-madré y Estel-monitora. Podemos observar que las
variaciones o incrementos introducidos por el adulto
(AVN) obtienen en la mayoría de los casos como conductas
significativas apareadas de los niños NI y NN. No ocurre
esto en los dos niños SD cuando están con sus monitoras.
Cuando el adulto cambia de tema o introduce uno nuevo
(ACP) parece darse un patrón diferenciado entre niños ND
y SD, apareciendo en las conductas apareadas de los
últimos NN y NI significativas. En cambio no aparece
ninguna de estas conductas de forma significativa en
ningún retardo en los niños ND. Las correcciones que el
adulto hace de las acciones del niño (ACÁ) parecen tener
un efecto totalmente diferente, ya que sólo en los niños
SD se da en todos los casos durante el primer retardo
conductas del tipo NV (esquema viejo, ya realizado en
ocasiones anteriores) y con probabilides altas.
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Problema 7: relación entre las categorías del subsistema
Lenguaje y las categorías del subsistema Manipulación.
En este problema pretendemos observar los efectos
que tiene en la manipulación de los niños el hecho de
que el adulto se refiera en términos simbólicos a los
objetos o a las acciones que se están realizando. Se
trata de una especie de "hacer como si" lingüístico. La
categoría criterio es ASI, recodificación de las
categorías PB (propuesta neta simbólica), PS (propuesta




AL-MA AL-HO ES-NA ES-HO AN-KA AN-MO BE-KA BE-MO
P .074 .093 .025 .137 .064 .096 .113 .114
SM AGO.52 A00.44 ATS.37 ATS.27 ATS.37 A00.41 ATS.29 A00.45
ATS.36 ATS.31 AUS.25 AUS.26 ATS.29 AUS.16 ATS.42
AMS.07 AHS.25 AMR.01
R1 NTS.50 NTS.27 NMS.31 N00.33 NTS.20 NTS.24 ATS.18 NTS.38
ATS.15 NTS.18 ATS.14 N00.15 NTS.16
NTS.13 NUS.03
























Nos encontramos con unos resultados homogéneos en
la mayoría de los casos en los que se unen una alta
significación de la conducta criterio y la aparición
desde el primer retardo en adelante de conductas NTS
como las de mayor probabilidad en el niño. La única
excepción es la diada Estel-madré en la que, además de
tener una puntuación por debajo del nivel de
significación en la conducta criterio, la conducta
apareada de la niña más probable es NMS.
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Problema 8: relación entre las categorías el subsistema
Lenguaje y las categorías del subsistema Tema
En este problema estudiaremos cómo los diferentes
tipos de lenguaje afectan el desarrollo del tema en el
interlocutor. Utilizaremos como conductas criterio:
- API (lenguaje del adulto de tipo interpersonal)
- NP1 (ídem del niño)
- NP2 (gestos y vocalizaciones del niño de tipo
interpersonal )
- AR1 (lenguaje del adulto orientado a la
regulación de la acción)
- NR1 (ídem del niño)
- NR2 (gestos y vocalizaciones del niño orientadas
a regular la acción del adulto)
- AF1 (lenguaje del adulto de tipo informativo)
- NF1 (ídem del niño)
- NF2 (gestos y vocalizaciones del niño de tipo
declarativo)
- NY1 (lenguaje egocéntrico del niño)
- NY2 (vocalizaciones del niño no comunicativas y
orientadas a la propia acción)
- AAP (aprobaciones del adulto).
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Conducta criterio: AAP
AL-MA AL-MO ES-HA ES-MO AN-MA AN-NO BE-MA BE-NO
P .016 .019 .025 .020 .033 .025 .037 .010
SM AST.90 AST 1. AST.93 AST 1. AST.93 AST.82 AST 1. AST 1.
ASI.06 AFT.11
R1 NST.54 AIN.08 AVA.12 NST.52 ASI.06 ANT.05





NFT.06 NVA.11 NRT.06 ASI.05
NDS.06 NIN.05 NIP.05











R3 NST.45 AVA.16 AVA.18 NST.35 NFT.06 NST.47 NRT.06




Esta categoría, en principio, correspondería al
grupo API sin embargo la hemos separado porque creemos
que puede tener cierto valor por sí misma. Nos
encontramos con valores no significativos de la
probabilidad de ocurrencia aunque son claramente más
altos los de las madres de niñas SD. En lo referente a
las conductas apareadas predominan las que implican
seguir el tema, bien sean NST o NVA con la excepción de




AL-KA AL-HO ES-MA ES-NO AN-KA AM-HO BE-KA BE-MO
P .175 .188 .117 .200 .171 .206 .176 .199
SM AST.47 AST.58 AST.69 AST.47 AST.70 AST.61 AST.78 AST.45
APR.15 APR.15 APR.16 APR.25 ANT.02 AIP.11 ASI.01 APR.11
A1F.15 AVA.07 ACH.05 ART.04 AIF.01 ACH.02 AIF.01 AIP.11
ANT.08 AIF.07 ANT.03 AVA.04 ANT.02 ACÁ- ACH.06
ACH.03 ANT.01 ACH.03 ACA-
RI NST.25 NST.27 NST.38 NST.20 NST.31 NST.29 NST.38 AIP.08
NPR.19 NIN.08 NPR.10 NPR.19 NNT.06 AIP.10 NSI- NVA.08
NNT.02 NON.05 NNT.04 NOS.10 AVA.06 ACH.02 NPR.08
NIF.01 NOS.05 NSI- NVA.05 AIF.01 NSI- NFT.04
NVA- ART.03 NIN.05 NIF.01
NNT.02 ASI.05
NSI-
R2 APR.15 AIF.06 NON.03 APR.23 NOS.05 AFT.04 AST.54 AIF.02
AIF.08 NON.05 NRT.03 ADN.05 ACÁ- NVA.03
NNT.03 ACH.03 NPR- NST-
NST-
R3 NPR.15 NON.06 NPR.12 NPR.18 ANT.02 - - AST.38
AIF.08 NNT.02 ANT.03 NDS.06 NFT.04
NIP.01 AIN.05 ACA-
AST-
R4 NCH.04 AIF.05 - AIN.06 AIP.08 NPR.09 ACH.02 NOS.02
AST-
R5 - NDN.05 - ASI.06 NSI.09 APR.11 NON.04 APR.09
AST- NST- NST-
Esta categoría está claramente por encima del nivel
de significación en todos los casos. Está asociada
predominantemente a situaciones en las que ambos
interlocutores se siguen mutuamente el tema, dando unos
altos valores de probabilidad. Pero en algunos casos,
tal como ocurre en todos los niños ND y en la diada
Belén-monitora, aparece en segundo lugar de
probabilidades tanto en la conducta del adulto como en
la del niño, la persistencia en el niño.
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Conducta criterio: ARI
AL-HA AL-MO ES-KA ES-MO AN-NA AH-HO BE-HA BE-MO
P .159 .163 .225 .177 .253 .209 .216 .139 SM AST.44 AST.54 AST.54
AST.43 ACÁ.26 AST.44 AST.50 AST.48
ACA.17 APR.19 ACA.16 APR.23 AIN.08 ACÁ.26 ACÁ.24 AVA.12
APR.16 ACÁ.10 AVA.09 ACÁ.13 APR.08 APR.11 APR.08 ACÁ.12
AVA.08 AFT.04 APR.09 AFT.04 AIP.07 AVA.05 AIN.11
AIN.05 ASI.02 AVA.07 AIP.04 AFT.01
AIP.04 AFT.02 AFT.02 ART.01
R1 NST.32 NST.31 NST.43 NPR.25 NST.34 NST.39 NST.35 NST.50
NPR.16 NPR.20 NSI.18 NST.20 NSI.13 NSI.13 NSI.19 NSI.05
NSI.07 NSI.09 NPR.09 NSI.12 NDN.09 NPR.10 NPR.08
NVA.06 NOS.03 NPR.07 NON.04
NON.04
R2 AST.36 AST.48 AST.50 AST.36 AST.44 AST.41 AST.54 AST.52
APR.13 APR.14 ACA.13 APR.20 ACA.19 ACA.22 ACA.13 ACA.11
NPR- NCA.01 ASI.02 NCM.02 NPR- NPR- NST.07 ANT.04
NST- AVA- NST- NST- APR.06 AFT.01
NPR- NPR- ASI.01 NST-
NST- AIN-
R3 NVA.06 - NST.37 NSI.06 NSI.08 NST.28 NSI.08 NST.42
AST- NNT.04 NON.06 NPR.09 NPR.05 AST-
AST- NVA.04 APR- NIN.01
AIP- AST-
R4 - NPR.13 APR.10 - AST.36 ACA.15 NVA- ACÁ.08
ANT.04
R5 ACÁ.10 - - - NPR.05 NST.36
AST-
En este caso volvemos a encontrarnos con valores de
probabilidad por encima del nivel de significación. Está
ligado predominantemente a situaciones en las que ambos
interlocutores siguen el tema mutuamente. Nos
encontramos con una situación algo diferente en la diada
de Anna y su madre: su caso es el de mayor probabilidad
de la conducta criterio y no se da de forma
significativa en simultaneidad con la categoría AST,
predominando ACÁ. Otro dato es que en la diada Estel-
monitora la conducta apareada con mayor probabilidad en
el niño es NPR. Por último, tan sólo en la diada Belén-
monitora no se da NPR.
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Conducta criterio: AFÍ
AL-MA AL-MO ES-HA ES-HO AN-HA A«-HO BE-HA BE-NO
P .131 .191 .100 .169 .106 .159 .153 .177
SM AST.64 AST.51 AST.56 AST.38 AST.43 ACÁ.18 AST.71 AST.56
APR.16 AVA.10 AVA.11 APR.27 ACM.12 APR.17 AVA.05 AIN.11
AIN.06 AIN.04 AIN.09 AIN.10 AIN.08 AIN.13 AIN.04 AVA.08
ACH.03 ASI.01 AIP.05 ART.06 AVA.06 ACH.02
ADN.01 APR.01
R1 NST.34 NST.28 NST.57 NST.25 NPR.12 NON.15 AVA.05 NST.44
ADN.01 AVA.07 NPR.18 NDS.06 NPR.11 NDN.11
NCH.05 NON.03 ART.06 NOS.05
NCA.01 NIN.04
R2 AST.42 - AST.50 AST.36 ART.08 APR.12 NSI.11 ART.04
NST- APR.14 NPR- AIN.08 NON.03 NPR-
ACA- NST- ACM.02
NST-
R3 NST.31 ADN.01 NPR.11 NST.20 NDS.06 NFT.01 - NST.29
ADN.01 ASI.03 NPR.18 NCH.05
AST- NFT.01 AIP-
ACA-
R4 AST.41 NPR- - - ART.06 AIN.07 APR.07 APR.09
AIP-
R5 NST.27 - - NST.22 NVA.06 NDN.11 - AVA.09
NPR.15 NPR.09
Volvemos a tener una probabilidad claramente por
encima del nivel de significación y también el que esta
categoría está ligada predominantemente a situaciones en
las que ambos interlocutores siguen el tema mutuamente.
Vuelve a ser Anna la excepción: en primer lugar, la
monitora correspondiente utiliza esta categoría de forma
predominante en simultaneidad con ACÁ y APR; por otro
lado, las conductas apareadas de la niña, tanto con su
madre como con la monitora, son NPR, NDS y NDN en lugar
de NST o NVA como en el resto de los niños. Como ocurrió
con la categoría anterior vuelve a destacar la
probabilidad de ÑPR en la diada Estel-monitora, aunque
esta vez con probabilidades inferiores a NST.
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Conducta criterio: NP2
AL-MA AL-MO ES-MA ES-HO AM-MA AM-NO BE-MA BE-HO
P .046 .043 .103 .039 .038 .019 .034 .012
SH NST.45 NST.77 NST,68 NST.42 NST.41 NST 1. NST.83 NST.66
NPR.25 NNT.07 NSI.10 NPR.36 NPR.35 NNT.03 NNT.16
NIF.09 NOS.04 NOS.12 NS1.11 NIF.03
NNT.04 NNT.09
NIF.01
R1 APR.22 AIF.19 AST.52 APR.28 APR.17 AST.53 AST.76 ACM.16
AIF.03 ART.11 ANT.03 ART.16
NDN.03
R2 NPR.20 NNT.11 NST.43 - NPR.29
NCM.06 NDS.07 NIF.01 NVA.11





R3 NCM.10 AFT.08 AFT.03 ACM.06 ART.17 ASI.07
NIF.03 AIF.08 ASI.03 NCM.06
NST- NCA.04 AIF.03 NRT.03
ANT.04 NST-
NDN.33




R5 - NST.39 APR.12 ACM.09 ART.11 AST.53





En este caso tan sólo se da esta categoría por
encima del nivel de significación en la diada Estel-
madre. Y destacan los bajas probabilidades de las niñas
SD con las monitoras respectivas. En todos los casos se
dan con una alta probabilidad de forma simultanea con
NST. No hay un patrón definido en las conductas
apareadas en los adultos y es de destacar la muy alta














SM NFT.07 NST.81 NST.85 NST.56
NRT.07 NPR.34
NFT.07
R1 APR.25 AST.72 AST.69 AST.59
ANT.16 AFT.09 NCA.07
NFT.08






R4 NNT.09 AVA.18 NVA.15 NPR.25
AST- AFT.09 NIN.07 NSI.09
ANT.07


















En esta categoría de tipo lingüístico en el niño se
dan, como era de esperar, unas bajas significaciones,
muy especialmente marcadas en las diadas Anna-madré y
Belén-monitora. En las conductas apareadas predomina con
muy altas probabilidades la categoría AST, al igual que
en las conductas simultaneas del niño predominan NST,
excepto en la diada Alex-madre.
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Conducta criterio: NR2
AL-MA AL-HO ES-KA ES-HO AN-KA AN-HO BE-KA BE-NO
P .012 .016 .031 .048 .027 .018 .034 .024
SH NCM.12 NPR.50 NST.65 NST.41 NST.58 NST.66 NFT.56 NST.50
NIN.12 NRT.10 NSI.IS NPR.29 NCM.16 NPR.25 NVA.23 NPR.25
NSI.12 NPR.15 NVA.14 NVA.08 NIP.03 NIP.08
NDN.12 NSI.09 NIN.03 NSI.08
NCM.04
R1 AST.62 AST 1. AST.70 AST.73 AST.75 AST.83 AST.76 AST.81
ASI.05 ACÁ.12 APR.16 AFT.03 ACA.18
R2 NIN.25 ASI.10 NST.65 NST.31 NST.58 NST.41 NST.46
NON.12 NCM.10 NPR.26 NOS.25 NON.16
NRT.12 APR-
NFT.12
R3 ANT.12 AFT.10 AST.55 AST.41 APR.16 AFT.16 AST.62
ANT.10
ASI.10
R4 NOS.12 NPR.30 NST.50 NST.26 NST.41 NST.41 NSI.13
ART.10 AFT.10 NPR.25 ANT.08 NVA.10
NCM.08
AFT.08




Se da en todos los casos por debajo del nivel de
significación, aunque en la diada Estel-monitora se
acerca mucho a éste. Aparece un patrón generalizado de
conductas apareadas en el adulto del tipo AST. En los
niños también es mayoritario el patrón NST y con altas
probabilidades, excepto en Alex que además es el que




AL-MA AL-MO ES-MA ES-HO
P .022 .016 .030 .016
SM NVA.20 NST.60 NST.63 NPR.35
NSI.13 NFT.30 NCA.10 NVA.21
NFT.06 NFT.05 NFT.07
R1 AST.78 AST 1. AST.84 AST.57
ASI.07 ASI.15 APR.42



















Esta categoría lingüística se da también con un
nivel de probabilidad por debajo del nivel de
significación en todos los casos, pero destacan los
bajísimos valores, rozando el O, de los niños SD. Los
niños normales efectúan este tipo de enunciados
mayoritariamente acompañando una actividad del tipo NST,
con excepción de Estel con la monitora. Las conductas
apareadas de los adultos son de una forma claramente

















































Esta categoría tan sólo se da por encima del nivel
de significación en la diada Belén-madre y, muy cerca de
él, en la diada Belén-monitora. Tanto Alex como Anna dan
unos valores muy bajos. El patrón de conducta tanto del




AL-KA AL-HO ES-MA ES-MO AN-KA AN-MO BE-MA BE-NO
P .065 .035 .041 .015 .022 .013 .023 .026
SM NST.72 NST.50 NST.69 NST.53 NST.60 NST 1. NST.50 NST.69
NIN.11 NCM.13 NPR.19 NSI.15 NIP.20 NVA.20 NVA.23




R1 AST.75 AST.68 AST.61 AST.84 AST.80 AVA.22 AST.75 AST.77
APR- ANT.03 ADN.11 ACM.05 AVA.15
NNT.05
R2 NST.54 NST.54 NCA.03 NST.38 NRT.11 NST.66 NIN.10 NPR.15
AST- NDN.07 NVA.11 NFT.05 AVA.15
APR- AVA.11
NPR-




R4 NST.41 NST.36 NCA.07 NFT.07 NPR.22 NFT.11 NCM.15 AST.53
APR- NFT.10 NIN.11 NIN.05
NPR-





Tan sólo la probabilidad en Alex-madre está por
encima del nivel de significación. La siguiente más alta
es la de la otra niña ND con su madre. En todos los
casos los patrones vuelven a ser AST y NST con unas
probabilidades, por lo general, muy altas.
304
Conducta criterio: NY2
AL-MA AL-HO ES-MA ES-NO AN-MA AN-NO BE-KA BE-MO
P .015 .029 .053 .048 .044 .027 .052 .048
SM HIP.20 NST.50 NST.44 NST.39 NST.55 NST.38 NST.34 MST.45
NCM.11 NSI.14 NPR.26 NCM.10 NPR.22 NPR.13 NCM.20
NNT.05 NVA.14 NSI.12 NON.22 NCM.13 NRT.04




En este caso Estel y Belén dan valores de
probabilidad ligeramente por encima o por debajo del
nivel de significación. Excepto en Alex con su madre se
da el patrón NST en simultaneidad con la conducta
criterio. Por las características de esta conducta no
tiene interés el efecto en la conducta del adulto.
Conducta criterio: NY1
AL-MA AL-MO ES-MA ES-MO AN-MA








Aunque por debajo del nivel de significación, tan
sólo se dan valores de probabilidad remarcables en Alex,
que acompaña este tipo de lenguaje de forma mayoritaria




En este capítulo vamos a analizar los resultados
expuestos en el anterior. Organizaremos estos
comentarios en tres partes. La primera la dedicaremos a
comentar aquellos aspectos de la presentación de
frecuencias y el análisis secuencial que nos informen
acerca del desarrollo del juego manipulativo en
interacción en el conjunto de los niños estudiados. La
segunda parte consistirá en analizar las características
diferenciales de los niños SD, para lo que nos
serviremos de los resultados, completados por la
descripción e interpretación de algunas de las
exploraciones directas. Por último, analizaremos
aspectos específicos de cada una de las diadas en las
que participan las niñas SD.
Comentarios generales
Comenzaremos por comentar los patrones generales
que se han dado en el conjunto de las diadas.
Atenderemos sólo a las ocasiones en que tales patrones
se reflejen con claridad al menos en seis de las ocho
diadas, aunque en la mayoría de los casos reflejamos
situaciones que se dan en todas ellas.
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Desarrollo de la manipulación y pautas interactivas
En líneas generales, los resultados vienen a
confirmar lo expuesto en la literatura especializada. En
primer lugar, mientras que las manipulaciones simples
tienden a decrecer, los usos del tipo "como si" tienden
a aumentar con el transcurso de las sesiones. Dentro de
estos últimos, el manejo de los objetos que hemos
denominado descontextualizado (sustitución del
significado "habitual" del objeto de forma que éste
representa otro diferente) aparece en las últimas
sesiones. Los resultados son menos claros en lo
referente a las manipulaciones relaciónales y las
funcionales. Mientras que las primeras muestran una
ligera tendencia a decrecer en la mayoría de los niños
ND y a crecer en la mayoría de los SD, las segundas no
muestran ninguna línea de desarrollo aparente. Esto
último puede ser explicado por dos hechos: en primer
lugar, la ausencia de progresión se explicaría por la
edad de los niños en la primera sesión analizada (12
meses en los ND), en la que el uso funcional de objetos
ya está generalizado; en segundo, estas manipulaciones
no tienden tampoco a decrecer por las características de
determinados materiales, que favorecen este tipo de
usos. De hecho, en las últimas sesiones, mientras que
determinados objetos generaban normalmente usos
simbólicos, otros favorecían siempre un uso funcional
sin sustitución de significado.
A ello hemos de añadir que, al tratar la variable
Tema, la categoria NST (el niño sigue el tema del
adulto) adopta un patrón creciente a lo largo de las
sesiones. Por otro, disminuye la categoría NDN (el niño
disminuye el nivel del tema desarrollado por el adulto).
Ello indicaría un ajuste creciente entre niño y adulto.
El análisis secuencial nos permite extender el
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estudio del desarrollo de la manipulación a través de
las pautas interactivas entre los sujetos. Un primer
dato es que, cuando los adultos ejecutan un tema
simbólico, los niños tienden a seguirlo también en un
nivel simbólico (NTS apareada a ATS). Ello viene
reforzado por el hecho de que las manipulaciones
simbólicas de los niños también están apareadas (tienden
a ocurrir después de) los enunciados de los adultos que
hemos llamado de "atribución simbólica" (ASI,
propuestas, denominaciones o descripciones que suponen
un "hacer como si"). Además, cuando las monitoras
ejecutan un uso "descontextualizado" (ADE) los niños
tienden a "responder" con otro del mismo tipo (NDE
apareada a ADE) . El que esto último no se dé también
cuando lo hacen las madres (excepto con la de Belén)
podría explicarse por la baja frecuencia de estas
conductas entre las últimas.
Por otro lado, cuando son los niños los que hacen
un uso simbólico (NTS), las conductas apareadas de los
adultos de mayor probabilidad significativa son, o bien
del tipo ATS o bien AOO. Esta última categoría se asigna
en el subsistema Manipulación cuando el adulto no hace
nada con los objetos, (se ha de codificar la línea en el
registro porque aquél emite algún enunciado). Por tanto,
tras un uso simbólico de los niños, los adultos tienden,
en la mitad de los casos, a ejecutar otra conducta
simbólica y, en la otra mitad, a hacer algún tipo de
comentario. Lo importante es que tanto una como otro son
efectivos, ya que después los niños siguen ejcutando una
manipulación de tipo simbólico (para la conducta
criterio NTS, en el primer retardo aparece como
significativa y más probable AOO o ATS, y en el segundo
retardo, siempre se da NTS). Cuando la manipulación es
"descontextualizada" (NDE) ocurre algo que complementa
lo expuesto en el párrafo anterior: sólo las monitoras
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la siguen de forma significativa con otro uso
descontextualizado (ADE).
Todo lo dicho hasta aquí se puede resumir en lo que
sigue: queda confirmado que existe un uso creciente de
esquemas simbólicos que sustituyen las manipulaciones
simples, apareciendo al final los usos
descontextualizados; y por otro lado, la existencia de
una creciente coordinación entre las manipulaciones de
los niños y las de los adultos en el mismo nivel. Esto
último puede interpretarse en general como una mejora
del ajuste mutuo y, en el caso de los temas simbólicos,
como que hay un "acuerdo" entre el niño y el adulto de
que "lo que hacemos con esto quiere representar otra
cosa"; el apoyo verbal que dan los adultos, aunque no
esté acompañado de la manipulación, contribuye a ello.
Persistencia en la actividad y adaptación "orientada" de
los adultos
Otro grupo de datos nos informa acerca de los
aspectos más puramente interactivos. Así, tenemos que
los cambios de tema introducidos por los adultos cuando
el niño está desarrollando otro diferente (ACM), tienden
a no ser seguidos: los niños persisten en su tema,
cambian a otro diferente de el del adulto, o simplemente
se desentienden (la única diferencia es Alex-monitora).
Esto puede ser interpretado en el sentido de que los
niños tienden a persistir en aquellos temas que les
interesa, a pesar de las perturbaciones. Las
investigaciones sobre "mastery motivation" han analizado
la persistencia en la actividad de los niños en
solitario como un índice de la motivación y capacidad
para afrontar una tarea, y como forma de evaluar la
competencia. Nuestros datos nos llevan a plantear la
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conveniencia de estudiar este campo en las situaciones
interactivas. Volveremos sobre ello cuando tratemos los
aspectos diferenciales de los niños SD.
Otro hallazgo que parece estar relacionado con esto
último, es el hecho de que, cuando el adulto hace una
intervención que supone corregir la acción del niño,
surgen dos patrones diferenciados: si el adulto es la
madre, el niño se adapta a ello, es decir, cambia su
conducta en el sentido de la corrección; pero si es la
monitora quien lo hace, el niño tiende a persistir en su
actividad anterior. Aunque aquí no se trata de un cambio
de tema, sino de una corrección sobre lo que el niño
está haciendo, volvemos a encontrarnos con una forma de
persistencia en la actividad. La experiencia que las
madres acumulan sobre la forma de tratar a sus hijos,
aunque sea al margen de la actividad manipulativa, puede
jugar en esto un papel importante en el patrón
diferencial con respecto a las monitoras. Con respecvto
a las relaciones internas en el subsitema Tema, nos
encontramos con otro par de datos interesantes: Si el
niño introduce una variación sobre el tema, existe una
alta probabilidad de que el adulto se adapte a tal
variación; pero si disminuye de nivel, la mayor
probabilidad está en que el adulto corrija lo que el
niño hace. Ello parece indicar que los adultos tienen
una idea acerca de hacia donde debe dirigirse la
actividad del niño: toleran (y apoyan) las variaciones,
pero intentan corregir lo que puede ser un
empobrecimiento de la actividad. Su adaptación al niño
no consiste sólo en seguir su actividad, sino en
orientarla de acuerdo a unos objetivos "difusos", que
van en el sentido de alentar el desarrollo.
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El papel del lenguaje
En lo que respecta al lenguaje de los niños, el
primer dato es obvio: las formas verbales del niño
dirigidas a las personas y las dirigidas a la acción,
siguen una clara progresión a través de las sesiones.
Pero los datos más interesantes están en el
análisis secuencial interactivo: hemos encontrado que
las intervenciones verbales de los niños tienden a
provocar una respuesta verbal o manipulativa del adulto
que supone seguir el mismo tema. Ello se da tanto en el
lenguaje interpersonal, como en el dirigido a la acción,
como en el informativo. Además, por lo general, cuando
los niños profieren enunciados verbales siempre se sigue
un encadenamiento de actividades; o sea, el niño y el
adulto se adaptan mutuamente al mismo tema (los
sucesivos retardos del tipo AST-NST registrados implican
cierta armonía interactiva). Ninguna acción manipulativa
genera cadenas de este tipo. Los gestos y vocalizaciones
en fase preverbal no tienen el mismo éxito, salvo
aquellas de carácter "imperativo". Nuestra
interpretación de este conjunto de hechos es que, cuando
la acción del niño está apoyada por la palabra, sus
intenciones devienen mas claras para el adulto y ello
redunda en una mejor adaptación mutua.
El lenguaje adulto tiene el mismo efecto en los
niños: A todas las categorías de lenguaje adulto suele
seguir, en la mayoría de las diadas y ya en el primer
retardo, NST como conducta más probable de los niños. El
lenguaje adulto, obviamente, cumple un papel muy
importante en la regulación de la acción conjunta. Y a
esto último parece que va dirigida su evolución.
Mientras que en la primera sesión predomina el lenguaje
de tipo interpersonal, en las últimas lo hace el
lenguaje dirigido a la acción y el de tipo informativo.
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Además, el lenguaje interpersonal tiende a disminuir en
términos absolutos, mientras que el dirigido a la acción
crece. Ello se puede interpretar en el sentido de que,
cuando los niños son más pequeños, el lenguaje cumple
primordialmente un función de mantenimiento del
contacto, mientras que, con el tiempo, evoluciona a una
función reguladora, más vinculado a la acción. Del
predominio de los aspecto fáticos se pasa al predominio
de los pragmáticos. También en este tema obtendremos luz
en el análisis de las diadas con niños SD.
Análisis de los patrones diferenciales de los niños SD
A continuación expondremos una primera
interpretación de los datos, que dará pie a una
posterior revisión de los registros, comentada más
adelante.
Precocidad de las manipulaciones simbólicas
Comenzaremos por abordar aquellos aspectos
relacionados con la manipulación de las niñas SD. En
primer lugar, hemos visto en el análisis de las
frecuencias cómo se da un patrón diferenciado para los
niños SD: en ellos aparecen las manipulaciones de tipo
simbólico más pronto que en los ND. Concretamente,
durante la primera sesión ya se da este tipo de
conductas. ¿Que explicaciones podemos avanzar sobre esto
siendo asi que todos los niños estaban apareados en edad
de desarrollo en base a la escala Brunet-Lezine?. La
primera es que en la valoración que esta escala hace del
desarrollo global los aspectos motrices tienen un gran
peso. (A la importancia que en sí tiene el área motriz,
hay que añadir que otras dimensiones del desarrollo
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están "contaminadas" por la respuesta motora). Una
segunda explicación es que los esquemas que nosotros
hemos codificado como simbólicos puede que sean sólo
formas ritualizadas aprendidas sin que haya separación
entre significante y significado, cuando vemos que un
niño SD pone la botella a la altura de la cara de la
muñeca no se puede concluir, sin más, que le esté "dando
el biberón".
Otros aspectos del análisis pueden aclarar más esta
situación. En primer lugar, hemos observado que, en la
primera sesión analizada, aparece un mayor número de
categorías NDN del subsistema Tema en las niñas SD. Es
decir, que ante un modelo de actividad manipulativa del
adulto, tendían a disminuir el nivel (de simbólico a
funcional o de este último a sensomotriz) . Por otro
lado, en el análisis secuencial encontramos que, cuando
el adulto desarrolla un tema simbólico, hay una mayor
probabilidad de que estas niñas disminuyan el nivel
manipulative, especialmente cuando se encuentran frente
a las monitoras (en la terminología utilizada, tras un
ATS, aparecen significativamente NDN). Además, cuando
las monitoras llevan a cabo un tema simbólico del tipo
ATS o ADE, aparecen significativamente conductas de tipo
NMS (manipulación simple) en las niñas SD, cosa que
nunca ocurre con los niños ND (ni con las monitoras ni
con sus madres).
En resumen, en estas niñas aparecen más
tempranamente conductas de juego simbólico, pero, en
contraposición (y por lo que acabamos de comentar)
muestran una menor comprensión que sus compañeros ND de
este mismo tipo de conductas cuando son ejecutadas por
una persona "extraña". Esto debe ponernos en guardia a
la hora de atribuir carácter verdaderamente simbólico de
sus acciones. El hecho de que disminuyan el nivel ante
el modelo ofrecido, un modelo que proviene de una
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persona ajena a su círculo cotidiano, y que ello no se
dé ante sus madres, puede ser interpretado en el sentido
de que lo que aparecen como esquemas manipulativos
simbólicos no sean más que ritualizaciones construidas
en su interacción con las personas cotidianas, no
generalizables cuando entran otros que no forman parte
de su "micro-cultura". Está claro que en todos los niños
se da una mayor comprensión de las conductas de las
personas conocidas, ya que con ellas existe una larga
historia en la que las acciones conjuntas han
contribuido a la elaboración de un marco de rutinas en
el que se comparten los significados
(rudimentariamente). Pero ello sirve al desarrollo
cuando es posible utilizar los signos aquí aprehendidos
en la comunicación con el resto de las personas de la
misma cultura. Un ritual rígido, que no ofrece
posibilidades de generalización es una estereotipia y no
cumple esta función. Sólo cuando se puede comprender la
conducta del otro en un nivel simbólico, se puede ser
capaz de ejecutar actos simbólicos.
Acabaremos de perfilar todas estas conjeturas a
medida que avancemos en nuestro análisis. Antes
comentaremos otros datos que nos serán útiles en esta
tarea.
Reacciones a las transformaciones de los temas
Las niñas SD, a diferencia de los demás, no
producen de forma significativa esquemas nuevos o
imitativos (NN y NI) cuando las monitoras introducen
variaciones sobre el tema que la pareja está
desarrollando o incrementan su nivel. Por el contrario,
NN y NI aparecen cuando el adulto (madre o monitora)
cambia bruscamente de tema o introduce un tema en el que
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no estaba implicada la niña, lo que no ocurre con los
ND. Además, cuando el adulto efectúa una corrección de
la acción, las niñas SD, a diferencia de los otros, no
producen a continuación esquemas NV de forma
significativa. Por último, tenemos que las variaciones
que introducen las madres, no son seguidas por las niñas
SD (no aparece como significativa la variable apareada
NST), a diferencia de lo que ocurre en las otras diadas.
Estos cuatro hallazgos tienen algo en común: los
niños ND, en el juego interactivo, integran fácilmente
las variaciones que el adulto introduce en el juego sin
abandonar el "argumento" sobre el cual gira la actividad
mútua. Esta integración se evidencia porque son capaces
de seguir el tema a pesar de las variaciones (en nuestro
análisis sería NST como conducta apareada de AVA) y de
incorporar tales variaciones en sus esquemas, que así se
transforman (NN o NI apareadas a AVA). En cambio, ante
un cambio de tema, las cosas se complican. Si el niño
estaba interesado en la tarea que precedía al cambio,
mostrará algún tipo de persistencia, por lo que
posiblemente seguirá desarrollando la misma actividad
hasta que sea "convencido" (si es que el adulto llega a
conseguirlo). En las niñas SD parece ocurrir lo
contrario: ante una variación pueden mostrarse incapaces
para integrar el nuevo curso de la acción, o bien pueden
no estar motivadas por los cambios en la tarea. Esto
tiene mucho que ver con los resultados de Schwehelm y
Mahoney (1986), descritos en el capítulo VIII, según los
cuales los niños SD siguen unas pautas no acordes con su
edad de desarrollo en la actividad exploratoria,
destacando un menor interés en las tareas desconocidas,
y la reiteración en lo que saben hacer. En el mismo
sentido operaría la repetición de esquemas "viejos" tras
una corrección del adulto (que a los ojos del niño sería
una especie de variación).
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Pero queda por explicar el patrón complementario:
el mayor "éxito" de los cambios de tema del adulto en
las niñas SD. Aquí nos encontraríamos con una menor
persistencia en la tarea anterior. Ello coincide con
otro dato: en las diadas madres-niñas SD existe una
menor probabilidad de persistencias en ambos
interlocutores. Atendiendo a las formulaciones de Yarrow
y Messer (1983), expuestas en los capítulos V y VIII, la
persistencia en la tarea estaría relacionada con
factores motivacionales e influiría en el desarrollo
cognitivo posterior. La mayor facilidad para conducir a
las niñas SD a una tarea diferente podría estar
relacionada, también, con un déficit en la motivación
cognitiva. También estos datos deberemos someterlos a un
análisis posterior.
Conducta del adulto en tareas funcionales
En otro orden de cosas, la categoría ATF
(manipulación funcional del adulto) se da de forma
simultánea con ACÁ (corrección de la acción) en los
adultos de las diadas SD. Esto quiere decir que gran
parte de las manipulaciones funcionales del adulto
tienen como función corregir o modelar alguna
manipulación anterior de las niñas SD. Además, ACÁ es
una categoría aparece con frecuencia mucho más alta
entre las madres y una de las monitoras de las niñas SD.
La corrección de la acción asociada a actividad
funcional es uno de los hallazgos de Maurer y Sherrod
(1987) expuestos en el capítulo X. Estos autores
demostraban que las madres de niños SD tendían a
fomentar un uso funcional de los objetos, mientras que
las de los ND favorecían un uso más creativo. Algo
parecido ocurre en nuestros registros, como mostraremos
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más adelante.
Es posible que lo anterior esté ligado a otro dato
de nuestra investigación: las madres de las niñas SD
emiten con mayor probabilidad desaprobaciones (ADP), que
generalmente lo son a acerca de la actividad
manipulativa. En todo ello parece que para las madres (y
en nuestro caso también una de las monitoras) , es muy
importante lo correcto de las manipulaciones de sus
hijos SD. Ello puede estar relacionado con las
dificultades motrices de estos niños, por lo que es un
tema que también deberemos estudiar.
Lenguaj e
En discrepancia con los resultados de las
investigaciones expuestas en el capítulo IX, no hemos
apreciado diferencias en las formas de comunicación
preverbal. Sin embargo, si las hay en el lenguaje. En
primer lugar, hallamos que los enunciados orientados a
la acción (NR1) se dan con menos probabilidad en las
niñas SD que en el resto. Pero, además, mientras que, en
la última sesión, los niños ND emiten este último tipo
de enunciados con mayor probabilidad que los
correspondientes al lenguaje interpersonal (NPl), en las
SD esta relación se invierte. Es decir, los niños ND
tienden a usar más el lenguaje dirigido a la acción y
las niñas SD tienden más a utilizarlo en la relación
interpersonal.
Pero, además, hay otro aspecto de la relación entre
lenguaje y acción: los enunciados no comunicativos del
niño que acompañan sus acciones (NY1) no se dan en
absoluto en las niñas SD. Recuérdese que estos
enunciados son formas asimilables al lenguaje
egocéntrico. Esto puede ser interpretado en la línea de
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los hallazgos de Nelson (1973): la existencia de
patrones diferenciados de adquisición del lenguaje. Si
bien esta autora diferencia entre estilos
"referenciales" y "expresivos" (lo que en nuestro caso
implicaría diferencias entre las categorías NP1 y NF1 o
enunciados "informativos"), aquí podríamos distinguir
entre un patrón expresivo o interpersonal (predominante
en las niñas SD) y un patrón de lenguaje enactivo,
ligado a la acción (el de nuestros niños ND).
Ello puede estar relacionado con lo expuesto en los
dos apartados anteriores a propósito de las
características diferenciales de los SD: menor
persistencia en las acciones por un lado, y una
"preocupación" de las madres por los usos funcionales
que, muy probablemente, resulta adaptativo para unas
niñas que parecen mostrar menos interés y menos
habilidad en la acción. Asimismo resultaría una forma de
adaptación por parte de las madres el mayor número de
"aprobaciones" (AAP) que introducen en la interacción.
Estas aprobaciones, por lo general, se dan tras la
realización de una actividad "correctamente". Se diría
que se ocupan más que los otros adultos en reforzar las
acciones de sus hijas. Como hemos visto más arriba, los
adultos adaptan sus intervenciones en el sentido de
orientar la actividad del niño hacia unos fines
"aceptables".
Pero si el papel de andamiaje de los adultos es
importante, aquí podemos observar que viene modificado,
en última instancia, por las motivaciones que guían la
conducta del niño. Así, si en los niños SD se da una
fuerte orientación a las personas, pero un menor interés
en las tareas manipulativas, el adulto se verá obligado
a "equilibrar" ese tipo de conducta.
Un último dato: Si comparamos detenidamente las
gráficas de frecuencias y probabilidades del capítulo
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XII correspondientes a las categorías NRl y ATS
(añadiendo a esta última los valores de NDE) veremos que
casi se superponen en los niños ND, pero no en las SD.
Esto quiere decir que, mientras que en los primeros,
parece que se da cierta simultaneidad entre los esquemas
simbólicos y el lenguaje, no ocurre lo mismo con las
segundas. En los ND parecería confirmarse la idea de que
el símbolo lúdico y el lenguaje están gobernados por una
función general. La inexistencia de este patrón en las
niñas SD hace que de nuevo pongamos en tela de juicio el
que las conductas anotadas como simbólicas en las
primeras sesiones lo fueran realmente. En los primeros
se podría decir que utilizar los símbolos lúdicos en su
actividad manipulativa, y manejar los símbolos del
lenguaje para regular tal actividad en los otros
(primero), y en sí mismos (después) son procesos
concomintantes; no sería así para los segundos.
Apuntes para un análisis cualitativo
Tras el análisis de los registros de categorías fue
inevitable volver sobre las imágenes grabadas para ver
si en nuestra traducción de lo analógico a lo digital
(categorización) , y de lo digital nuevamente a lo
analógico (interpretación de los resultados), habíamos
perdido información o introducido "ruido" sin
percatarnos. Un repaso a los registros de video nos
convenció que había aspectos muy sutiles que no habían
quedado suficientemente recogidos en el análisis
cuantitativo. Y, lo que es más, tenemos serias dudas que
cualquier digitalización de un proceso tan complejo como
es la interacción no aboque a una forma sofisticada de
reduccionismo.
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Los puntos de vista que exponemos a continuación
difícilmente "objetivables" si por ello entendemos que
han de pasar el filtro de la categorización del
tratamiento estadístico. Por nuestra parte los
consideramos muy sugerentes.
Sobre la persistencia
Uno de los temas que consideramos importante
explorar, fue el de la "persistencia" ante los cambios.
Observamos que, cuando un niño (ND o SD) está realmente
interesado en lo que hace (su atención está focalizada
en la actividad) los adultos tienen serias dificultades
para llevarles a otro tema. Es lo que ocurría a menudo
con el juego de café: El adulto se cansaba después de
haber repetido varias veces el ritual de "llenar" la
taza con la jarra, "beber", etc. (este "cansancio" se
dio claramente en ¡siete! de las ocho diadas). En todos
los casos el niño se resitía a dejar el tema. Lo
diferente fueron las estrategias de los adultos que
obtuvieron éxito. Así, la madre de Estel convenció a
ésta explicándole "muy racionalmente" las ventajas de
jugar con otra cosa; no tuvo éxito la monitora con la
misma niña intentando fascinarle con los cambios de tono
de la voz, pero sí lo consiguió de este modo la monitora
de Anna; la monitora de Alex consiguió cambiar el tema
mostrándole "lo bien que se lo pasaría" con otra cosa,
iniciando ella el juego en solitario mientras
"coloreaba" su actividad con acompañamiento verbal muy
rico; la madre de Belén tardó mucho más tiempo en hacer
cambiar a ésta de actividad siguiendo una táctica
parecida; a la monitora de esta última, en cambio, le
bastó con una exclamación mientras le enseñaba un
objeto; la madre de Alex no consiguió nada con esta
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táctica...
En resumen, las estrategias "adecuadas" con los ND
consistieron en presentar una alternativa com "más
interesante". En cambio, con los SD, era más efectivo
manejar el tono emocional, utilizar la fascinación. Ello
podría ser interpretado así: a los ND se les motiva
mediante la tarea; a los SD se les motiva a través del
impacto emocional que acompaña la presentación del
objeto.
Sobre la novedad
Más arriba hemos descrito la mayor presencia de
esquems nuevos o imitativos en los niños SD tras tras un
cambio de tema, lo que en parte podría ser explicado a
partir de lo expuesto en el párrafo anterior. Pero, por
otro lado, hemos visto en la presentación de resultados
que no existían diferencias entre ND y SD en la
probabilidd de aparición de conductas nuevas y de
conductas imitativas. Ello querría decir, o bien que
realmente no se dan tales diferencias, o bien que
nuestro sistema de codificación era poco refinada para
extraer resultados de tipo cualitativo. Una detallada
observación de los vídeos nos decanta por lo último.
Son muchas las ocasiones en las que los adultos
hacen propuestas que se sitúan por encima del nivel del
niño. Esta situación tiende a ser resuelta por los niños
ND y SD en dos direcciones distintas: Por ejemplo, cada
vez que la madre de Alex le hace una propuesta con un
"desnivel" considerable, el niño -ante la propuesta
difícilmente integrable- hace una "disminución de nivel"
que no es tanto eso sino una reestructuración de la
tarea a su nivel. En otras palabras, si un niño ND no
entiende algo, supuesto que quiere seguir su acción, lo
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reconvierte a su nivel: ello se explicaría como una
asimilación a sus propies esquemas de la tarea que se
propone. Asimilación que, aunque sea deformante (del
modelo) resulta adaptativa y le permite seguir la
acción.
Con las niñas Down, en estas circunstacias el
mecanismo acostumbra a ser una imitación (o intento de).
O sea, prevalece la acomodación al modelo sobre la
comprensión de la ejecución. Esto se manifiesta en
muchas ocasiones como una cadena de "tanteos": la niña
prosigue la acción "a bulto" sin comprensión del
esquema-fin aunque aplique "esquemas-medio" (que son
tales en la mente del adulto pero no en la del niño) .
Esta es la razón por la que aparecen secuencias rígidas;
la niña capta que esos esquemas tienen una ligazón o
contigüidad y los ensarta con rigidez (yuxtapone). La
aparición en nuestro análisis de conductas NI y NN
tendría que ver con ello. Las primeras como reflejo
directo de la imitación y, las segundas, más que como
novedad, como fruto del tanteo no orientado a la
exploración, sino a la reproducción del modelo.
Cuando los niños ND montan una secuencia, la
organizan a partir de una comprensión global del plan al
que subordinan los esquemas medio; éstos, a su vez, son
organizados jerárquicamente. En los SD se tiene la
impresión de que esas secuencias se encadenan mediante
refuerzos del adulto, refuerzo que no estriba en la
consecución de algo inherente a la tarea sino en la
complacencia que muestra el adulto. De ahí que abunden
los requerimientos de confirmación: tras la realización
de una tarea, tanto Anna como Belén miran al adulto
esperando que les apruebe o, directamente, se ponen
ellas mismas a apaludir. No es de extrañar que las
madres SD den más aprobaciones: sus hijas parecen
esperarlas de una manera explícita.
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En resumen, los ND, a partir de la tercera sesión
analizada, organizan la secuencia (la acción) a partir
de un esquema global (del todo a las partes); en los SD
persiste más tiempo el proceso inverso: obtienen el todo
"ensartando" esquemas que van seleccionando de su
repertorio. A ello hay que añadir sus limitaciones de
coordinación motora.
Sobre la actividad motora y el mutuo entendimiento
La menor coordinación de los turnos de intervención
(interrupciones, "choques" por falta de ritmo en los
intercambios, etc.) es un dato que aportan varias de las
investigaciones comentadas en los capítulos IX y X. Sin
embargo, los resultados de nuestro análisis no ofrecen
ninguna información directa al respecto. De la
observación de los vídeos podemos extraer algunas
escenas que resultan ilustrativas.
Para los codificadores resultó más difícil atribuir
determinadas categorías a las niñas SD que al resto.
Pero, además, también los adultos que jugaban con ellas
parecían mostrar esta dificultad de comprensión. Ello
radica en que sus movimientos con los objetos, aunque
sean movimientos dotados de propósito (plan), son tan
incoordinados que no se puede precisar bien aquel
propósito. Así, Anna en una de las sesiones se pasa la
cuerda sobre la frente: ¿qué pretende? se preguntaron
los codificadores y, al parecer, también la monitora;
¿Quiere ponérsela de alguna manera concreta? ¿Está
simplemente reflejando en ella los movimientos que
ejecuta su madre que se enrolla la cuerda en la cabeza
mientras dice "soy un indio". Algo muy parecido ocurre
con su madre en otra sesión. También Belén muestra este
tipo de dificultades: su madre elabora una detallada
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escena en la que, a través de la muñeca y otros objetos,
representa los cuidados que se dan a un bebé. Belén coge
la muñeca por los pelos (lo que en principio se puede
interpretar como que no ha entendido nada) y, en un
movimiento brusco, se le cae al suelo; aquí es
inevitable la desaprobación de la madre y, cuando ésta
intenta volver a coger la muñeca para dar un model
correcto de uso, Belén parece decir "espera" y, tras
unos movimientos torpes, "acuesta" a la muñeca dentro de
la cesta, al tiempo que parece acariciarla. En otra
ocasión, Belén golpea con un objeto en la boca de la
muñeca: al cabo de un rato se puede apreciar que estaba
representando una escena de alimentación. Pero, en la
mayoría de los casos, los adultos no dan tiempo a que
las niñas acaben la secuencia. "Alertados" por lo
incorrecto (funcionalmente hablando) de sus
manipulaciones, intervienen interrumpiendo su actividad.
Ello es lo que parece reflejar la asociación de
manipulaciones funcionales de los adultos asociadas a
correcciones de la acción, encontradas en el análisis
secuencial, y la existencia de un mayor número de tales
correcciones.
Otro ejemplo. Jugando con su madre, Anna forcejea
con el teléfono mientras sostiene la muñeca en un brazo,
hasta que parece arrojar el auricular al suelo: ¿Qué
pretende? La falta de coordinación motora impide que
tengamos acceso a su plan. Lo mismo ocurre con la madre
que, con perplejidad, pero divertida, le pregunta: "¿Qué
vols fer?". Obtiene una mirada y risa cómplice de su
hija. Al final caemos en la cuenta de que Anna está
intentado colocar el teléfono en la oreja de la muñeca,
lo que se ve apoyado por el comentario irónico de la
madre: "Li va una mica gran..." y Anna que remeda el
hablar de la muñeca con una especie de jerga. Que la
niña pretende "hacer hablar a la muñeca por teléfono"
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queda confirmado en que ella misma hace que habla por
teléfono a continuación.
Las pocas veces que los adultos han tenido
paciencia para "ver qué pasa", hemos podido ver que las
niñas ejecutabn un plan complejo, aunque con serias
torpezas motoras que dificultaban su comprensión. Así,
nuestra respuesta a lo que en capítulos anteriores
aparecía como una posible polémica entre los autores que
responsabilizaban a los adultos de los fallos en los
turnos de intervención (Mahoney, 1983) y los que los
achacaban a la conducta del niño (Jones, 1977) . Estos
"choques" derivan del funcionamiento del niño en dos
aspectos: Por un lado, las dificultades motrices de
organización de la acción que impiden que el plan
(objetivo) sea comprendido por el adulto y, por otro,
los ritmos más lentos que no permiten discriminar si el
niño acaba o no, si quiere seguir o no. Pero el
funcionamiento del adulto puede adaptarse o no a las
característics del niño y el éxito de las actividades
del niño guarda una gran relación con ello.
Sobre la acción y el lenguaje
Todo esto viene a ser reforzado por las
características del lenguaje de las niñas SD. Volvamos
al ejemplo del juego con la cuerda, esta vez de Anna y
su madre: Anna emite una vocalización-f rase, algo así
como: "ata" haciendo una vaga señal hacia la cuerda
acompañada de una expresiva inclinación de cuerpo.
Decimos expresiva pero, en este contexto concreto, es
una expresividad que no permite interpretar lo que la
niña "pretende". O sea, que existiría un desajuste entre
piezas del repertorio expresivo y el contexto en que
deben emplearse. En otros términos, Anna puede hacer un
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contorneo de cuerpo, como en este caso, que es ambiguo
o poco coherente con el contexto. No esclarece, por
tanto, sus intenciones; el significado queda en
suspenso...
Algo muy parecido ocurre con las respuestas a
preguntas. Los "Sí" o "No" de Anna y Belén, no son
claramente afirmaciones o negativas sino "gambitos" de
conversación, formatos vocales que pueden interpretarse
como acuso de recepción de las palabras del otro a ella.
Algo así como: "De acuerdo" sin llegar a captar el
sentido de la frase (propuesta) del otro... Es decir,
han aprendido una regla de la estructura del diálogo: si
me dicen algo, debo responder algo. "Sí"/"No" son dos
respuestas muy primitivas pero ajustarías exige, a
veces, saber bien qué nos dice el otro. En ocasiones,
todo parece indicr que son una devolución "por tanteo".
Como ocurre con la acción, los adultos vuelven a
insistir en un cuestiones de forma (esta vez del
lenguaje). Por ejemplo, ante una serie de vocalizaciones
de respuesta ambiguas, la madre de Anna insiste en que
diga claramente "Sí", a veces muy explícitamente: "Digas
sí!"; otras implícitamente como cuando en en la misma
sesión le repite sucesivamente "Eh?" como requiriendo
una precisión en el "Sí" de respuesta.
Ya hemos visto la menor utilización por parte de
las niñas SD de enunciados relacionados con la acción,
pero ello parece inscribirse dentro de las dificultades
de expresión que se dan en el ámbito de la referencia,
tanto en la comprensión como en la expresión. Aquí es
donde acción y lenguaje parecen encontrarse en el núcleo
de las dificultades de las niñas SD para comprender y
hacerse comprender, para regular la accción mútua y
compartir los significados que en ella se generan.
El lenguaje comienza siendo un apéndice de la
acción. El niño y el adulto comparten poco a poco un
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conjunto de significados que elaboran a partir de la
acción conjunta: qué se hace o se puede hacer con unos
objetos (Bruner, 1976). Veamos un ejemplo con un niño ND
que nos muestra cómo las palabras adquieren sentido para
el niño sólo cuando entiende el contenido de la acción
conjunta que las define: En la última sesión, la madre
propone a Alex construir un "parking" cuando el niño
está jugando con el coche: el niño la mira mientras
sigue haciendo rodar el cohe y la propuesta queda en el
vacío. En la misma sesión, por puro azar, mientras el
niño juega con coches, la monitora, que no había
presenciado la escena anterior, propone lo mismo, pero
esta vez, sin esperar respuesta del niño, empieza a
construir un cercado con los tacos de madera y sugiere
a Alex que "meta el coche en el parking". El niño sigue
la acción titubeando. Después de un rato en el que
aprende que los coches han de entrar por la puerta y
cosas asi, dice "jun camión!", coge la tapa de la jarra
como si fuera tal cosa, y la introduce, cuidadosamente,
por la "puerta del parking". Aquí puede asegurarse que,
mientras se está desarrollando la acción, esa palabra
(parking) significa algo para el niño. En cambio, cuando
esta palabra no estaba apoyada en la acción (con la
madre) no significaba nada para él. Un significado antes
de ser intramental está plasmado en la acción conjunta.
Esta va envuelta o apoyada en la palabra del adulto.
Sólo después, cuando el enunciado verbal por sí mismo
genera la acción correspondiente del niño (o le lleva a
una discriminación perceptiva adecuada al enunciado) se
puede suponer que su significado está interiorizado (es
intramental). Lo cual implica que ya no necesita de las
muletas de la acción. Es lo que ocurre en la misma
sesión cuando Alex y la monitoran juegan a hacer cosas
con un palo en cuyos extremos hay dos círculos. La
monitora lo utiliza primero como un "coche" y después
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como un cohete; Alex mira esta última escena y propone
hacer "un avión". La monitora lo mira perpleja hasta que
capta la idea y lo hace "volar". Cuando un minuto
después, este objeto se ha convertido en un "sombrero",
se da otra casualidad: de la calle viene el ruido de un
avión "de verdad" que surca el cielo; Alex, excitado,
dice "íMira, un avión!", mirando de refilón a "su"
avión.
Las dificultades para identificar los referentes
del lenguaje en las niñas SD son evidentes: En nuestros
registros encontramos una escena en la que la madre de
Anna pretende iniciar una secuencia con el juego de
café; los objetos necesarios están fuera del alcance de
la madre, pero cerca de la niña, así que se los pide,
nombrando cada objeto: la taza, la cucharilla, el plato,
la jarra... insistiendo y señalando de lejos. Al
principio, la confusión es palpable: Anna alcanza el
primer objeto que encuentra. Ciertamente, capta "de qué
va" y sólo coge los objetos asociados funcionalmente,
aunque no precisamente los que le pide la madre. Esto se
da muy a menudo en esta pareja. No ocurre así entre
Belén y su madre que siempre tiene laprecaución de
apuntar con el índice tocando casi el objeto: evita
plantear "retos" en los que la niña pueda fracasar.
Diferencias en la adaptación de los adultos
La última afirmación debe ser comentada. Y lo
haremos a partir de la comparación de aquellos rasgos
que son específicos para la pareja Anna-madré y pera
Belén-madre, que diferencia a cada una de estas diadas
del resto.
En el estudio de las frecuencias y el análisis
secuencial, Anna-madre destaca en los siguientes rasgos:
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1. No aumenta, con las sesiones, la probabilidad de NST,
es decir, parece haber un menor ajuste interactivo.
2. Se dan las mayores probabilidades de ACM, lo que
implica que la madre interrumpe más que nadie a la niña.
3. Se dan las mayores probabilidades de ACÁ, por lo que
la madre abunda en correcciones de la acción de su hija.
4. También se da el mayor índice de desaprobaciones
(ADP).
5. Es el único caso en el que las AR1 están asociadas
preferentemente a ACÁ, no a AST. Por tanto, los
enunciados de la madre destinados a regular la acción de
Anna son, sobretodo, correcciones.
En cambio, en Belén-madre se da lo siguiente:
1. La más baja probabilidad de ACM. La madre le
interrumpe en muypocas ocasiones.
2. Muy bajo indice de NPR. Belén difícilmente persiste
en su actividad cuando está con su mdre (no ocurre lo
mismo con la monitora). Por otro lado, cuando lo hace,
a diferencia del resto, la respuesta no es APR, sino
ACÁ; la madre corrige las disgresiones de la niña por un
camino diferente al de la acción conjunta.
3. Se da la probabilidad más baja de AP, es decir, la
madre raramente introduce un material no relacionado con
la actividad de la niña.
Como podemos observar, nos encontramos con dos
estilos interactivos bastante diferentes. El primer caso
está poblado de índices de desajuste, pero que también
indican una actitud de exigencia ante la niña, de
planteamiento de metas por encima de su nivel. En el
segundo, hallamos un mejor ajuste, pero también de menor
planteamiento de "retos" o "desafíos".
Volviendo a la observación directa de los vídeos,
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podemos confirmar los resultados del análisis
secuencial. La madre de Belén se adapta en el sentido de
evitar los fracasos en la actividad. Se asegura de que
la niña puede seguir la tarea, adaptándose siempre a su
nivel real. Como hemos dicho antes, se asegura de
"fijar" las referencias. Por otro lado, parece ser muy
sensible a la niña, interpreta y anticipa en todo
momento lo que ella quiere hacer, construye parte de la
acción de la niña, para que ésta la complete. En una
palabra, es francamente directiva: constantemente
organiza la actividad y no cesa de hacer propuestas
concretas. Tendríamos, en los términos estudiados en el
capítulo X, un estilo en el que se combinan directividad
y sensibilidad. La madre de Anna, en cambio, espera que
la niña sea capaz de entenderla, como si no hubieran
problemas de ese tipo. Ambos estilos tienen ventajas y
desventajas y sus implicaciones en el desarrollo serán
diferentes. Aquí parece haber menos sensibilidad o, al
menos, menor capacidad para comprender las intenciones
de la niña.
Los efectos que ello pueda tener en el desarrollo
de las niñas, pueden ser explorados a partir de lo que
ocurre con cada una de ellas, tanto con su madre como
con la monitora, y que al mismo tiempo las distinguen de
los demás.
En Anna tenemos:
1. Menores índices de variaciones en los temsas (NVA),
lo que podría ser interpretado como una mayor rigidez.
2. Mayor probabilidad de disminuciones respecto el nivel
manipulativo de los dultos (NDN), lo que implicría menor
ajuste o mayores dificultades para ascender de nivel.
3. A los temas de tipo simbólico desarrollados por los
adultos (ATS), tiene la mayor probabilidad de seguir con
manipulaciones simples (NMS), lo que unido al punto
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anterior, implicaría menor capacidad para entender y
compartir símbolos en la actividd lúdica.
Y en Belén:
1. Menos ocasiones en que nadie en las que utiliza el
lenguaje dirigido a la acción (NR1).
2. En su caso se da la mayor utilización de gestos y
vocalizaciones de tipo declrativo (NF2).
3. A los temas simbólicos de los adultos (ATS), la mayor
probabilidad es que siga las instrucciones (NSI), pero
no que siga el tema de otromodo (NST resulta
estadísticamente inhibido).
Este trabajo no es de tipo clínico, por lo que no
profundizaremos en el estudio de los casos. Pero estos
datos nos pueden servir para guiarnos en la línea ue
deben seguir las investigaciones en este campo: los
niños SD tienen unas características diferenciales de
los ND, que les suponen un handicap, pero su desarrollo
estará condicionado a cómo los adultos se adaptan a
tales características. Por tanto, creemos que las
investigaciones más valiosas serán aquellas que estudien
las formas en que los niños SD y los adultos (tanto los
de su familia como los educadores) ajustan su
interacción y las repercusiones que ello tenga en el
desarrollo a largo plazo.
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